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1. ONDERZOEK NAAR DE VERBETERING VAN DE
BESTUDERING VAN SCHRIFTELIJK STUDIE-
MATERIAAL
1.1. HET BESTUDEREN VAN SCHRIFTELIJK STUDIEMATERIAAL
Schriftelijk studiemateriaal neemt in het voortgezet onderwijs, naast de
mondelinge instructie door de docent, een belangrijke plaats in (zie
Krammer, 1984). Er wordt gebruik gemaakt van leerboeken, werk-
boeken, vraagstukkenboeken, losse 'stencils', practicumhandleidingen,
naslagwerken en dergelijke (zie Knoers, 1980). Niet alleen bij het maken
van huiswerk, maar ook in de klas werken leerlingen vaak een aan-
zienlijk deel van de tijd met schriftelijk studiemateriaal (Doyle, 1983;
Koskenniemi S Komulainen, 1983). Het is duidelijk dat dit zowel eisen
stelt aan het studiemateriaal als aan de leerlingen: het studiemateriaal
dient zo samengesteld te zijn dat leerlingen het op een effectieve manier
kunnen bestuderen, maar daarnaast moeten de leerlingen ook over be-
paalde studievaardigheden beschikken.
Dit is, kort geschetst, het gebied waarop dit proéfschrift betrekking
heeft. Het beschreven onderzoek behoort tot het brede terrein van het
onderzoek naar het lezen en verwerken van teksten (zie bijv. Flammer
s; Kintsch, 1982; Mandl, Stein E Trabasso, 1984; Pearson, 1984; Werk-
groep Verwerken van Teksten, 1986). Het proefschrift heeft vooral tot
doel een bijdrage te leveren aan de verbetering van het onderzoek op
dit terrein.
1 .1 .1 . Omschrijving
Het bestuderen van studiemateriaal houdt in het algemeen meer in dan
het lezen van een willekeurige tekst. Men ziet dit ook aan de terminolo-
gie die sinds vele jaren voor deze activiteit in de onderzoeksliteratuur
gebruikt wordt, zoals 'learning from reading' (bijv. Gibson L Levin,
1975); ~reading to learn~ (Rothkopf, 1976); 'prose learning' (bijv. Ha-
milton, 1985); 'learning from (instructional) text' (bijv. Brown, Cam-
pione L Day, 1981; Hamaker, 1984; Huard, 1983) en 'reading for
rememberíng (Baker b Brown, 1984). Gewoonlijk bestudeert de leer-
ling~student studiemateriaal om er iets van te leren: om er informatie uit
te halen die daarna op een of andere manier gebruikt kan worden.
Meestal wordt het materiaal bestudeerd met het doel bepaalde criterium-
taken te kunnen uitvoeren, zoals het maken van een toets, het uit-
voeren van een practicumopdracht, het schrijven van een werkstuk en
het houden van een spreekbeurt (Anderson ~ Armbruster, 1984).
Vaak is men gericht op een toekomstige toetsing in de vorm van een
overhoring, proefwerk, toets, tentamen of examen, omdat dat in het
huidige onderwijs een veel gebruikte vorm is om na te gaan of de on-
derwijsdoelen bereikt zijn. Het studiemateriaal zal in het algemeen ook
in overeenstemming met die onderwijsdoelen zijn geselecteerd of samen-
gesteld.
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Als studiemateriaal bestudeerd wordt met het oog op een toetsing, zal
de inhoud meestal niet alleen begrepen, maar ook onthouden en vaak
ook toegepast moeten kunnen worden. In omschrijvingen van 'learning
from text' wordt met name het begrijpen en onthouden benadrukt: ~ac-
quiring and retaining information from written text' (McConkie, 1978),
processing information from a passage in order to understand and re-
tain it' (Huard, 1983). Baker en Brown (1984) richten hun aandacht op
studeeractiviteiten die 'rely on an initial effort to understand, followed
by additional efforts aimed at ensuring retention of critical or important
information'.
Weinstein en Underwood (1985) onderscheiden vier groepen van leer-
strategieën, die een lerende kan hanteren bij het bestuderen van
studiemateriaal. Men kan ze als volgt omschrijven:
- Strategieën voor informatieverwerking, zoals het selecteren, organi-
seren, integreren, elaboreren en herhalen van de informatie om deze
beter te kunnen begrijpen en onthouden. Hierbij vindt er bij de le-
rende in het algemeen een interne transformatie van de inhoud plaats.
- Actieve studeerstrategieën, waarbij de lerende het materiaal extern
transformeert om het begrijpen en onthouden te bevorderen, bijvoor-
beeld door onderstreping en het maken van schema~s. De bedoeling is
dat door deze extern waarneembare activiteiten de interne cognitieve
processen beïnvloed worden.
- Ondersteuningsstrategieën (support), die ervoor zorgen dat de le-
rende gemotiveerd blijft en aan de taak blijft werken. Hiertoe behoren
het vasthouden van de aandacht en de concentratie en het organi-
seren van de beschikbare studietijd.
- Metacognitieve strategieën, die gericht zijn op controle en regulatie
van de leerprocessen door de lerende zelf, bijvoorbeeld door zichzelf
vragen te stellen om na te gaan of het reeds bestudeerde begrepen en
onthouden is (zie ~ 1.3.1).
Het zal duidelijk zijn dat de genoemde strategieën niet los van elkaar
staan: wanneer een lerende bijvoorbeeld de beslissing neemt om een
schema te maken bij een studietekst (actieve studeerstrategie), is die
beslissing een metacognitieve activiteit, terwijl het maken van een sche-
ma invloed kan hebben op de strategieën voor informatieverwerking en
op de ondersteuningsstrategieën (de concentratie en de besteding van
de studietijd) .
Naast deze indeling van Weinstein en Underwood (1985) zijn er uiter-
aard ook andere indelingen van mogelijke activiteiten bij het bestuderen
van studiemateriaal en ook kan iedere categorie weer verder worden
onderverdeeld (zie in de Nederlandstalige literatuur bijvoorbeeld Mo-
ritz, 1984b; Simons E Lodewijks, 1985; Van Hout Wolters, Jongepier b
Pilot, 1983; Wouters ~ De Jong, 1982). De hier gepresenteerde indeling
is echter meer omvattend, omdat ook de motivatie, concentratie en tijds-
besteding erin zijn opgenomen.
1.1.2. Problemen met schriftelijk studiemateriaal en de bestudering
daarvan
Uit de onderwijspraktijk is bekend, dat docenten en lerenden zowel met
het studiemateriaal als met de bestudering ervan, regelmatig problemen
hebben. Hierover zijn voor de Nederlandse situatie echter weinig kwan-
titatieve gegevens voorhanden. Door Moritz (1984a, 1984b) en Van Op-
dorp, Van Hout Wolters en Wolters (1985) werd een poging gedaan om
deze problemen voor delen van het voortgezet onderwijs te inventa-
riseren.
Van Opdorp et al. (1985) richtten zich op docenten aardrijkskunde, bio-
logie, economie en geschiedenis van de bovenbouw van havo~vwo. Zij
gingen na welke problemen deze docenten hadden met het leerboek dat
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door hen het meest gebruikt werd, en met de bestudering daarvan door
hun leerlingen. Op de volgende c'riteria werd het leerboek als (zeer)
zwak beoordeeld: de boeiendheid (46ó van de docenten), de voorbeelden
en concretiseringen ('levendigheid', 39ó), de geschiktheid voor zelf-
standige bestudering (360) en de opgenomen studieaanwijzingen (ad-
viezen, doelstellingen, verwijzingen naar andere vakken; gemiddeld 66ó
van de docenten).
Omdat ze het leerboek of gedeelten daarvan ongeschikt vonden, zocht
35ó van de docenten vaak en 49~ soms naar aanvullend schriftelijk mate-
riaal voor de leerlingen (in kranten, tijdschriften, andere leer! oeken
e.d.). Ook voegden de docenten daarom wel opdrachten of verJuide-
lijkingen toe aan het leerboek of aanvullend materiaal, zoals vragen, ac-
centueringen van belangrijke gedeelten, schema's, omschrijvingen van
moeilijke woorden en studieaanwijzingen (gemiddeld 37ó vaak en 50ó
soms).
Wat de bestudering van de leerboeken door hun leerlingen betreft,
vond 50 tot 67ó van de docenten het een groot probleem dat leerlingen
moeite hebben met: ingewikkelde zinsconstructies, de interpretatie van
grafieken en tabellen, vreemde woorden in de tekst, het onderscheiden
van hoofd- en bijzaken, het ontdekken van oorzaak-gevolgrelaties en
het toepassen van de informatie op nieuwe problemen. Tussen de 40 en
de 50ó van de docenten vond het verder een groot probfeem dat leerlin-
gen: geen doel voor ogen hebben bij het bestuderen, geen verband
leggen tussen hun voorkennis en het bestudeerde, geen conclusies
kunnen trekken en zich niet kunnen concentreren op de stof.
Over de problemen van de leerlingen bij het bestuderen van studiemate-
riaal zijn er meer kwantitatieve gegevens voorhanden (zie Moritz,
1984b). Meestal betreft het hier moeilijkheden bij het maken van het
huiswerk in het algemeen, zoals bij Neuwahl en Van den Bogaart (1984).
Deze auteurs signaleerden, evenals Nuijten-Edelbroek (1977), met name
concentratieproblemen .
Door Moritz (1984a, 1984b) werden gedeeltelijk dezelfde vragen als
door Van Opdorp et al. (1985) gesteld aan leerlingen van de derde en
vierde klas havo en vwo. Er werden oordelen gevraagd over hun leer-
boeken voor aardrijkskunde, biologie en geschiedenis en ook werd ge-
vraagd wat ze moeilijk~gemakkelijk vonden bij het bestuderen van de
stof voor deze vakken. Over het aardrijkskunde- en geschiedenisboek
hadden de leerlingen een negatiever oordeel dan over het biologieboek.
Gemiddeld over de drie vakken vond 44ó van de leerlingen dat de be-
handelde onderwerpen (heel) zelden aansloten bij hun leefwereld ('de
dingen buiten de school'), 29ó vond de leerstof in de boeken (heel)
saai, 27ó vond de behandelde onderwerpen (heel) ingewikkeld, en 26ó
vond dat er (heel) veel vreemde woorden in de leerboeken stonden (Mo-
ritz, 1984a).
Wat het bestuderen van de leerstof betreft, zei 20 tot 36ó van de leer-
lingen (veel) moeite te hebben met: het onderscheiden van hoofd- en
bijzaken, het leggen van relaties, het trekken van conclusies, het zelf
bedenken van voorbeelden en mogelijke toetsvragen, het samenvatten
van de leerstof, het van buiten leren van de leerstof, het bepalen of de
leerstof goed genoeg gekend is, het geven van een kritisch oordeel over
de inhoud, het toepassen van de studiestof op een nieuw gebied, het
~op gang komen' bij het studeren en het zich concentreren op de stof.
Van de leerlingen vond 50ó dat ze (heel) veel tijd nodig hadden om iets
goed te leren (Moritz, 1984a, 1984b). Ook door de leerlingen zelf
werden dus problemen genoemd bij de bestudering van het studiemate-
riaal, ook al waren ze iets voorzichtiger in hun oordeel dan de docen-
ten.
Dat de 'manier van leren' (de studiemethode) voor nogal wat leerlin-
gen niet probleemloos is, blijkt ook uit het feit dat 42ó van hen behoefte
had om hierin veranderingen aan te brengen: van de leerlingen met lage
studieprestaties 53ó en van de goede leerlingen 32á.
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In de adviesliteratuur over studiemethoden werden al vele jaren, zowel
in het buitenland als in Nederland, problemen gesignaleerd rond de be-
studering van studiemateriaal door lerenden (zie Moritz, 1984a). Deze
problemen vormden de aanleiding tot nogal wat onderzoek gericht op de
verbetering van de bestudering.
Het in dit proefschrift beschreven onderzoek sluit aan bij deze onder-
zoekstraditie en is dus gericht op de verbetering van de bestudering
van schriftelijk studiemateriaal.
1.2. VERRICHT ONDERZOEK NAAR DE VERBETERING VAN DE BE-
STUDERING VAN STUDIETEKSTEN~
AI tientallen jaren vindt er onderzoek op dit terrein plaats. Aan het
begin van de zestiger jaren kreeg het een nieuwe impuls met de publika-
ties van Ausubel (1963) en Rothkopf (1965). In deze paragraaf wordt
ingegaan op de indeling, onderzoeksopzet en theoretische achter-
gronden van het onderzoek dat vanaf die tijd binnen deze onderzoeks-
traditie werd verricht.
1.2.1. Indeling naar onderzoeksthema
Door verschillende onderzoekers wordt het onderzoek naar de verbe-
tering van de bestudering van studiemateriaal verdeeld in twee groepen
(Campione ~ Armbruster, 1984; Van Hout Wotters, 1980; Jonassen,
1985a; Rickards ~ August, 1975) :
- onderzoek naar het effect van een bepaalde samenstelling of be-
werking van schriftelijk studiemateriaal door de auteur of docent op
de leerprocessen en leerresultaten van de lerende: 'text control of
processing' (Jonassen, 1985a), 'experimenter provided activities'
(Rickards S August, 1975), didactische of auteur-docentbewerkingen
van studiemateriaal (Van Hout Wolters, 1980);
- onderzoek naar het effect van uitgevoerde bestuderingsactiviteiten of
bewerkingen van schriftelijk studiemateriaal door de lerende op de
leerprocessen en leerresultaten: 'learner control of processing' (Jo-
nassen, 1985a), 'subject generated activities' (Rickards S August,
1975), student- of leerlingbewerkingen van studiemateriaal (Van Hout
Wolters, 1980) .
Bij het eerste type onderzoek gaat men uit van de veronderstelling dat
bepaalde karakteristieken van het studiemateriaal (structuur, vragen
e.d.), die door de auteur of de docent zijn aangebracht, het begrijpen
en onthouden van de studiestof kunnen bevorderen. Dit wordt doorJo-
nassen (1985a) in aansluiting op de terminologie van Rothkopf (1970),
de mathemagene hypothese genoemd: de tekst heeft invloed op en con-
trole over de leerprocessen van de lerenden. Bij het tweede type
onderzoek gaat men ervan uit dat uitgevoerde leerlingactiviteiten tijdens
de bestudering, al dan niet apart getraind, invloed hebben op het be-
grijpen en onthouden. Jonassen noemt dit de generatieve hypothese, die
de controle bij de lerende zelf legt. De lerenden moeten hier zelf hun
leerprocessen richten op het leerdoel. Ze zijn in feite 'his or her own
instructional designer' (Chipman ~ Segal, 1985).
Beide typen van onderzoek zijn verder in te delen in vier categorieën.
Er wordt onderzoek verricht naar:
~ Door de Nederlandse onderzoekers wordt in het algemeen de term
~studieteksten~ gebruikt, in plaats van ~schriftelijk studiemateriaal'.
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- de structurering en het taalgebruik in studieteksten en de wijziging
daarvan;
- de vormgeving van studieteksten en de wijziging daarvan;
- de toevoeging van verduidelijkende gedeelten aan studieteksten;
- de toevoeging van sturende gedeelten en opdrachten aan studie-
teksten .
Het volgende overzicht geeft per categorie een aantal concrete onder-
werpen van onderzoek, met verwijzing naar reviewstudies op deze ter-
reinen of reviewgedeelten in onderzoeksartikelen. Wat de bestuderings-
activiteiten van de lerende betreft, wordt de aandacht vooral gericht op
de door Weinstein en Underwood (1985) onderscheiden actieve studeer-
strategieën (zie ~ 1.1.1).





Onderwerp van onderzoek reviewstudies
1. Structurering en taalgebruik van studieteksten
A uteur~docent - Gebruik of wijziging van een Groeben (1982),
bepaalde tekststructuur Lodewijks (1981),
door de auteurídocent Schnotz (1984),
VJillems (1981)
- Gebruik of wijziging van
bepaalde typen woorden Groeben (1982)
(bekende, concrete, korte, Willems (1981)
signaalwoorden), zinscon-
structies (actieve, eenvoudi-
ge, korte zinnen e.d.) en van
een bepaalde informatiedicht-
heid door de auteurídocent
Leerlingí - Wijziging van de structuur, Anderson ~
student het taalgebruik en de in- Armbruster (1984)
formatiedichtheid van de Kulhavy, 5chmid S
studietekst door de lerende Walker (1977)
(bijvoorbeeld door het maken
van een tekstvervangend
uittreksel)
- Wijziging van de volgorde Lodewijks (1981)
van bestudering van tekst-
gedeelten door de lerende
2. Vormgeving van studieteksten
Auteurídocent - Gebruik of wijziging van
een bepaalde typografie
en lay-out van de tekst
(lettertype, regelafstand















Leerling~ - Nummeren, kleuren, aan- of Anderson S
student onderstrepen en omlijnen Armbruster (1984)
van tekstgedeelten door Hartley et al. (1980)
de lerende Jonassen (1985a)
3. Tcevceging van verduidelijkende gedeelten aan studieteksten







aan de tekst door de
auteur~docent
Leerling~ - Maken van aantekeningen en
student toevoegen van (tussen)titels,
'outlines', samenvattingen,
illustraties en grafisch ma-


















4. Tcevceging van sturende gedeelten en opdrachten aan studieteksten
A uteur~docent - Toevoegen van doelen, voor- Groeben (1982)
toetsen, vra en en studeer- Hamaker (1984)
opdrachten [~bijv. 'maak een Hamilton (1985)
samenvatting') aan de Willems (1981)
studietekst door de auteur~
docent
Leerling~ - Zichzelf stellen van doelen en Wong (1985)
student vragen bij de tekst door de
lerende
1.2.2. Basisopzet van het onderzcek
Ook al verschillen de onderzoeken op de genoemde terreinen in allerlei
opzichten, ze hebben in het algemeen een zelfde soort basisopzet. Deze
kan men als volgt omschrijven:
Enkele groepen ( twee of ineer) lerenden bestuderen een studie-
tekst. Voor de experimentele groep(en) zijn in de tekst bepaalde
wijzi ingen of aanvullingen aangebracht door de proefleider~au-
teur~docent of er wordt in de experimentele groep(en) van de le-
renden gevraagd om de tekst op een bepaalde manier te
bestuderen of te bewerken, al dan niet voorafgegaan door een
training. Een controlegroep moet de tekst zonder wijziging, aan-
vulling, specifieke bestuderingswijze of bewerking bestuderen.
Na bestudering wordt aan de hand van een bepaalde vorm van
toetsing in de experimentele en controlegroepen gemeten wat de
lerenden hebben onthouden van de inhoud van de tekst. Ook
wordt soms vastgelegd wat de invloed is van andere variabelen op
deze leerresultaten ( bijv. leerling- en tekstvariabelen) en op
welke wijze de informatieverwerking heeft plaatsgevonden.
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1.2.3. Een analyse van verricht onderzcek tot 1980
Hoewel het onderzoek op deze terreinen een grote hoeveelheid gegevens
heeft opgeleverd, waren er vanaf het midden van de zeventiger jaren
ook kritische geluiden te horen. In deze paragraaf zullen analysegege-
vens en problemen bij het verrichte onderzoek tot 1980 beschreven
worden aan de hand van Van Hout Wolters (1980). Deze publikatie
vormde het uitgangspunt tot het onderzoek dat in dit proefschrift is
weergegeven. In een volgende paragraaf zal ingegaan worden op de
ontwikkelingen in het onderzoek naar de bestudering van studieteksten
vanaf 1980 en zal nagegaan worden in hoeverre er nog sprake is van de
in 1980 gesignaleerde problemen.
Er werd een analyse uitgevoerd op ruim vijftig onderzoeks- en review-
artikelen, die tussen 1970 en 1980 gepubliceerd werden (bijv. Doctorow,
Wittrock ~ Marks, 1978; Faw ~ Waller, 1976; Hartley ~ Davies, 1976;
Rickards ~ August, 1975). Deze analyse leverde onder andere de
volgende gegevens op:
- De hoeveelheid onderzoek die op de verschillende terreinen had
plaatsgevonden, varieerde nogal. Relatief veel onderzoek had be-
trekking op auteur-docentbewerkingen van studieteksten, met name
op het opnemen van vragen in de studietekst. Er was duidelijk minder
onderzoek verricht naar bestuderingsactivíteiten en tekstbewerkingen
van lerenden: de leerlingbewerkingen. Ook vonden er weinig verge-
lijkingen plaats tussen de effecten van auteur-docentbewerkingen
enerzijds en van leerlingbewerkingen anderzijds, bijvoorbeeld het
presenteren van samenvattingen in de tekst door de auteur of docent
en het maken van samenvattingen door de lerende.
- Bij de opzet van de meeste onderzoeken waren kanttekeningen te
plaatsen. Vaak waren bepaalde variabelen die de resultaten zouden
kunnen beïnvloeden (bijv. leerlingvariabelen of de leestijd) niet
goed onder controle gehouden. Ook werd vaak weinig informatie ge-
geven over de gebruikte teksten, toetsen en onderzoeksprocedures en
over de operationalisering van de onafhankelijke variabelen. Met name
moesten bij de betrouwbaarheid van de gebruikte toetsen vraagtekens
worden geplaatst. Het was daarom ook niet zo verwonderlijk dat de
resultaten van de onderzoeken in veel gevallen niet consistent waren.
- Bij een aanzienlijk deel van de onderzoeken was de theoretische basis
afwezig of vrij beperkt. Men richtte zich voornamelijk op de effecten
van de auteur-docentbewerkingen en leerlingbewerkingen op de leer-
prestaties na het bestuderen van de tekst. Er was weinig aandacht
voor de invloed die deze bewerkingen hadden op de cognitieve pro-
cessen van de lerende. Er werd ook nauwelijks geprobeerd deze pro-
cessen tijdens de tekstbestudering te registreren, om te achterhalen
aan welke processen de eventuele verbetering van de leerprestaties
kon worden toegeschreven.
Op grond van de analyse van de onderzoeksopzet van de onderzoeken
werd in Van Hout Wolters (1980) een overzicht en beschrijving gegeven
van een aantal variabelen die de effecten van de verschillende au-
teur-docent- en leerlingbewerkingen van studieteksten zouden kunnen
beïnvloeden. Het werd in de afgelopen jaren in beperkte mate bijge-
steld en omvat de variabelen in tabel 1.2. Over deze variabelen zou in
de onderzoeksverslagen informatie gegeven moeten worden en~of er
zouden experimentele of controlemaatregelen op moeten plaatsvinden.
Er werd ook een analyse uitgevoerd op de theoretische gedeelten van de
bestudeerde onderzoeks- en reviewartikelen en op de verklaringen die
voor de resultaten gegeven werden. Op basis hiervan werden schema's
opgesteld, waarin de mogelijke positieve invloed werd weergegeven van
dertien auteur-docentbewerkingen en leerlingbewerkingen van studie-
teksten op een aantal cognitieve processen (bijv. de selectieve aan-
dacht). Tot de dertien tekstbewerkingen behoorden het wijzigen van de
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tekststructuur, toevoegen van advance organizers, doelen en vragen,
maken van aantekeningen en samenvattingen, zichzelf vragen stellen en
dergelijke. In de gemaakte overzichten werden in feite de veronder-
stellingen samengevat over de cognitieve functies die deze tekstbe-
werkingen tijdens de tekstbestudering zouden kunnen vervullen.
Uit deze overzichten bleek onder andere dat er tussen de auteur-do-
centbewerkingen en leerlingbewerkingen een aantal overeenkomsten,
maar ook een aantal verschillen te verwachten zijn in hun invloed op de
verschillende informatieverwerkingsprocessen. De verschillen zijn prak-
tisch allemaal terug te voeren op het feit dat bij de auteur-docentbewer-
kingen de auteur of docent op een of andere wijze extra of helderder
informatie verschaft bij de studietekst, die de lerende bij de leerlingbe-
werking niet heeft. Hier moet de lerende zich inspannen en actief bezig
zijn om deze informatie (bijv. de kern) zelf te vinden. Hier tegenover
staat dat verwacht mag worden dat de leerlingbewerkingen meer zullen
aansluiten bij de individuele cognitieve structuur van de lerende en bij
de ideosyncratische wijze van verwerken van informatie. De lerende
moet echter wel in staat zijn om een bepaalde leerlingbewerking van de
studietekst uit te voeren. Daarvoor kan training nodig zijn.
Tabel 1.2 Variabelen die de effecten van auteur-docentbewerkingen en







Didactische hulpmiddelen (samenvattingen e.d.)
Representativiteit voor studiemateriaal
Toets Toetsvorm (meerkeuze, open vragen e.d.)
Inhoud en niveau van de toets
Lengte, moeilijkheid en betrouwbaarheid
Toetsomstandigheden (onmiddellijke of uitgestelde





motivatie, toetsangst, interesse, cognitieve
stijl, schoolresultaten e.d.)
Leesvaardigheid~gebruikte leesstrategie
Geoefendheid in en voorkeur voor de experimentele
conditie
Leeftijd, vooropleiding (en eventueel beroep)
Onderzoeks- Voorafgaande oefening~training
procedure Instructie door proefleider (m.b.t. doel en
strategie van bestudering, toetsinformatie e.d.)
Bestuderingstijd
Representativiteit voor onderwijssituatie
De bedoeling was dat de juist beschreven kanttekeningen, variabelen-
en procesoverzichten uit Van Hout Wolters (1980) enerzijds meer zicht
zouden geven op bestaande onderzoeksresultaten en anderzijds een uit-
gangspunt zouden vormen voor verder onderzoek. In dit onderzoek zou
uitgegaan dienen te worden van een heldere, meer uitgewerkte, theore-
tische basis. Er zouden niet alleen leerresultaten gemeten worden, maar
ook zou er tijdens de tekstbestudering informatie worden verzameld
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over de invloed van de tekstbewerkingen op de cognitieve processen
van de lerende. Bij de keuze van' de opzet en meetmethoden van het
onderzoek zou rekening gehouden moeten worden met alle genoemde
tekst-, toets-, leerling- en procedurevariabelen. Ook zou er meer
onderzoek verricht moeten worden naar de effecten van leerlingbe-
werkingen van studieteksten en de vergelijking daarvan met au-
teur-docentbewerkingen.
1.3. ONTWIKKELINGEN IN HET ONDERZOEK VANAF 1980
Om inzicht te krijgen in de ontwikkelingen in het onderzoek naar de
verbetering van de bestudering van studieteksten vanaf 1980, werden
de jaargangen 1981-1986 doorgenomen van een aantal tijdschriften die op
dit terrein relatief veel publikaties bevatten: Journal of Educational
Psychology, Review of Educational Research, Reading Research Quar-
terly, Journal of Reading Behavior, Cognition and Instruction en In-
structional Science. Ook werd een 20-tal boeken, dissertaties, readers
en congresverslagen uit die periode bestudeerd, onder andere Chipman,
Segal en Glaser (1985), Flammer en Kintsch (1982), Groeben (1982),
Jonassen (1982, 1985b), Mandl, Stein en Trabasso (1984), Duffy en
Waller (1985), Pearson (1984), Segal, Chipman en Glaser (1985). Ver-
der werd een 'computersearch' uitgevoerd met als ingang de auteurs-
namen van alle onderzoekers die in Van Hout Wolters (1980) waren
geciteerd.
1.3.1. Toename van onderzoek naar leerlingbewerkingen van studie-teksten
In de periode 1981-1986 nam het aantal onderzoeken naar auteur-docent-
bewerkingen van studieteksten enigszins af. Het onderzoek naar het
opnemen van vragen in teksten kreeg echter nog veel belangstelling.
Ook verschenen er verschillende reviewstudies betreffende au-
teur-docentbewerkingen (zie tabel 1.1).
Het onderzoek naar leerlingbewerkingen van studieteksten kreeg in
deze periode meer aandacht dan in de zeventiger jaren. Veel van dit
onderzoek was gericht op het maken van samenvattingen door de leren-
de en het zichzelf stellen van vragen tijdens de tekstbestudering (bijv.
Boland L Voeten, 1983). Er verschenen hierover echter minder review-
studies dan over de auteur-docentbewerkingen.
Er vond nog weinig onderzoek plaats waarin de effecten vergeleken
werden van auteur-docentbewerkingen en leerlingbewerkingen in
studieteksten.
De toename van het onderzoek naar leerlingbewerkingen van studie-
teksten komt waarschijnlijk voort uit de hernieuwde aandacht voor de
algemene leer- en denkvaardigheden van de lerende na 1980 (zie Chip-
man ~ Segal, 1985). Ook door de nadruk op permanente educatie is er
een toename in interesse voor de processen waarmee mensen hun eigen
leren sturen (Martin, 1984). Men realiseert zich nu beter dat de au-
teur-docentbewerkingen vooral de momentane processen van de lerende
veranderen en gericht zijn op het leren van bepaalde specifieke tekstin-
formatie, terwijl ze waarschijnlijk geen veranderingen aanbrengen in de
tekstbestuderingsvaardigheden van de lerende (Campione L Armbrus-
ter, 1984; Hamaker, 1984).
Ook theoretisch krijgen de vaardigheden van de lerenden nu meer aan-
dacht. Met name heeft de introductie van het concept ' metacognitie' in
het tekstbestuderingsonderzoek (Brown, 1980) veel invloed. Metacogni-
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tie kan kort omschreven worden als: de kennis en controle die de leer-
lingen hebben over hun denk- en leeractiviteiten (Baker ~ Brown,
1984). Om studieteksten effectief te bestuderen, dienen lerenden te be-
schikken over enig bewustzijn van hun cognitieve processen tijdens het
studeren en over vaardigheden om deze processen zelf actief te regu-
leren en te controleren. Metacognitieve vaardigheden zijn bijvoorbeeld:
het afstemmen van de leeractiviteiten op het leerdoel, het zich afvragen
en nagaan of het voorafgaande begrepen of onthouden is en het bij-
sturen van de leeractiviteiten (Baker S Brown, 1984). Uit deze op-
somming blijkt al dat het hier niet om nieuwe zaken gaat; ook Huey
(1908I1968) en Thorndike (1917) en latere lees- en studievaardigheids-
auteurs hechtten belang aan dit type activiteiten tijdens het lezen en
studeren (Baker b Brown, 1984). Het lees- en studievaardigheids-
onderzoek krijgt met de aandacht voor metacognitieve vaardigheden
echter een duidelijker plaats in het cognitief-psychologisch onderzoek
naar denk- en leerstrategieën.
Door het belang dat de laatste jaren aan de tekstbestuderingsvaar-
digheden van de lerenden gehecht wordt, neemt ook het onderzoek naar
de training daarvan weer toe. Men verwacht namelijk dat de effecten
van bijvoorbeeld het maken van samenvattingen of het stellen van vra-
gen groter zijn, als men de leerlingen niet alleen de instructie geeft een
samenvatting bij de tekst te maken, maar ze daarin ook onderwijst
(Chipman S Segal, 1985). Men beperkt zich hierbij vaak tot één vaar-
digheid (bijv. Dudink, 1985), maar daarnaast maakt men ook program-
ma's waarin meer vaardigheden onderwezen worden (bijv. Boonman E
Kok, 1986). Deze recente onderwijsprogramma's zijn gewoonlijk geba-
seerd op theoretische benaderingen in de tekstbestuderíngsliteratuur
(Mandl ~ Schnotz, 1985).
De meeste aandacht krijgt momenteel het programma van Palincsar en
Brown (1984), die achterblijvende leerlingen van brugklasniveau met
succes trainden in het leren samenvatten, vragen stellen en het verhel-
deren en voorspellen van de inhoud tijdens het lezen van de tekst. In
deze training vond er naast de gebruikelijke vaardighedentraining
('skill training') ook expliciete zelfregulatietraining plaats. Verder werd
er informatie gegeven over het belang en het resultaat van deze vaar-
digheden ('awareness training') en vond er een diagnose plaats van de
behoeften van de leerlingen. De training werd geïntegreerd opgenomen
in het normale leesonderwijs (Baker ~ Brown, 1984). In Nederland werd
door Vermunt, Simons en Lodewijks een dergelijke training opgezet (Si-
mons S Lodewijks, 1985), waarbij er vooral aandacht was voor zelftoet-
sing en zelfregulatie. In Duitsland gebeurde hetzelfde door Fischer en
Mandl (1984). Aan deze studievaardigheidstrainingen ging een proces-
analyse vooraf van studeeractiviteiten van goede en minder goede leer-
lingen; de training was met name gericht op de differentiërende
activiteiten .
Dit type trainingsonderzoek blijkt vooral plaats te vinden in het ba-
sis- en voortgezet onderwijs.
1.3.2. Enkele vragen bij het onderzoek vanaf 1980
Sinds de kritiek op het onderzoek naar de verbetering van de tekstbe-
studering in de zeventiger jaren is er wel het een en ander veranderd
en verbeterd: er is duidelijk meer aandacht voor de verbetering van de
vaardigheden van de leerling en ook worden de onderzoeken theoretisch
beteronderbouwd.
Aan het huidige onderzoek kleven echter ook gedeeltelijk nog dezelfde
bezwaren als aan het eerdere onderzoek. Dit blijkt niet alleen uit eigen
analyse van de onderzoeken, maar het wordt ook door verschillende au-
teurs gesignaleerd.
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Bij bestudering van de onderzoeksopzet valt bijvoorbeeld op dat ook bij
het recente onderzoek vaak geen cóntrole plaatsvindt op, of informatie
wordt gegeven over, variabelen die de resultaten kunnen beïnvloeden
(leerlingvariabelen, bestuderingstijd, instructiemethode bij trainings-
studies e.d.). Mandl en Schnotz (1985) wijzen met name op leerlingva-
riabelen: de individuele voorkeur voor bepaalde leeractiviteiten en de
voorkennis van de leerling. Anderson en Armbruster (1984) bena-
drukken de invloed van de informatie of verwachting die de lerende
heeft over de toets die zal volgen.
Vaak voldoen de designkeuze en het aantal proefpersonen niet aan de
criteria van interne validiteit. Met name bij trainingsstudies wordt nog-
al eens gewerkt met ongelijkwaardige experimentele en controlegroepen
(Campione ~ Armbruster, 1984) en is het aantal leerlingen beperkt. Ook
laat bij veel onderzoek de informatie over de gebruikte toetsen (bijv. de
betrouwbaarheid) en over andere meetinstrumenten te wensen over.
Bij veel trainingsonderzoek dient vanwege de complexe experimentele
situatie, de vraag gesteld te worden waar de resultaten van de training
precies aan toe te schrijven zijn. Brown, Palincsar en Armbruster
(1984) bijvoorbeeld, vinden het nodig om met componentenanalyses na te
gaan in hoeverre de afzonderlijke aangeleerde vaardigheden en aspecten
van de instructiemethode (bijv. de feedback) bijgedragen hebben aan
de succesvolle resultaten. Ook stellen zij specifiek vervolgonderzoek
voor om dit te achterhalen. (Mogelijk spelen ook de relatief lange duur
van de training, de leeftijd van de leerlingen, de individuele begelei-
ding en de integratie in het normale leesonderwijs een belangrijke rol?)
Opgemerkt moet worden dat een trainingsprogramma dat tot belang-
rijke effecten leidt, voor de praktijk van groot belang kan zijn. Als men
echter ook conclusies wil trekken naar de theorie, zal men daar bij de
opzet van het onderzoek rekening mee moeten houden.
Hoewel in de theoretische verantwoording van de bestudeerde onder-
zoeken vanaf 1980 wel meer wordt gesproken over de invloed van de ex-
perimentele variabelen op de cognitieve processen, blijken er nog steeds
weinig procesmetingen plaats te vinden tijdens de tekstbestuderíng
(leestijdmetingen, hardop denken e.d.). Volgens Baker en Brown
(1984) behoren on-line procesmetingen echter tot de belangrijkste
bronnen van informatie, als men meer wil weten over de cognitieve be-
studeringsprocessen. Ze betreuren het dat áls er in onderzoek wèl pro-
cesgegevens worden verzameld, er meestal geen leerresultaten worden
gemeten, terwijl juist proces-produktstudies erg informatief zijn. Ook in
trainingsstudies worden meestal geen procesgegevens verzameld, hoewel
het theoretisch wel van belang is te weten welke leeractiviteiten en pro-
cessen gemobiliseerd zijn door de training en welke relatie er is met de
leerresultaten (Campione S Armbruster, 1984). Een uitzondering hierop
vormt het onderzoek van Vermunt, Simons en Lodewijks (Simons S Lo-
dewijks, 1985).
Naast procesmetingen zijn ook analyses van de produkten van leer-
lingactiviteiten (zoals gegenereerde vragen en aantekeningen) van be-
lang, en een relatering daarvan aan de cognitieve processen en
leerresultaten. Ook dit gebeurt in het huidige onderzoek nog weinig.
1.4. DOEL EN OPBOUW VAN DIT PROEFSCHRIFT
Het in dit proefschrift beschreven onderzoek behoort tot de groep
tekstbestuderingsonderzoeken die na 1980 zijn uitgevoerd. Geprobeerdis om bij de opzet en uitvoering ervan tegemoet te komen aan de be-zwaren die in ~ 1.?.3 zijn geformuleerd.
Het onderzoek is vooral vanuit theoretische en methodologische over-
wegingen opgezet. Het heeft dus niet direct een praktisch doel, ook al
levert het wel enige gegevens op die voor de onderwijspraktijk van be-
lang kunnen zijn. Het dcel van dit proefschrift is met name:
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- een bíjdrage leveren aan de verbetering van de onderzoeksopzet en
methoden van het onderzoek naar de bestudering van studieteksten;
- de ontwikkelde en geselecteerde onderzoeksmethoden toepassen bij
een proces-produktonderzoek naar een auteur-docentbewerking en
een leerlingbewerking van studieteksten.
Een verder liggend doel is uiteraard dat met de verbetering van het
onderzoek op dit terrein, ook de bestudering van het studiemateriaal in
de praktijk zal kunnen verbeteren.
Het onderzoek op dit terrein heeft in het algemeen een multidisciplinair
karakter: er zitten zowel onderwijskundige, psychologische als
lingu'istische kanten aan. Deze verschillende kanten zullen in dit proef-
schrift aandacht krijgen. Met name worden er onderwijspsychologische
en psycholingu'istische benaderingswijzen gehanteerd.
Aan de hand van een aantal criteria werd als onderwerp van onderzoek
gekozen: de selectie en markering van kerngedeelten in studieteksten
door docenten en leerlingen.
In hoofdstuk 2 worden de achtergronden beschreven bij de keuze van
dit onderwerp en wordt een analyse uitgevoerd op de onderzoeksopzet
en effecten van eerder gepubliceerd onderzoek op dit terrein. Hoofd-
stuk 3 gaat in op de (beperkte) theoretische basis van dit eerdere
onderzoek en presenteert een theoretisch kader waarin de mogelijke in-
vloed van docent- en leerlingmarkeringen op een aantal cognitieve pro-
cessen wordt beschreven. In hoofdstuk 4 worden uitgangspunten
geformuleerd voor het uit te voeren markeringsonderzoek en wordt de
opzet van dit onderzoek beschreven.
De vofgende drie hoofdstukken beschrijven de onderzoeken die uitge-
voerd zijn in het kader van de constructie van het onderzoeksmateriaal
en de meetinstrumenten. In hoofdstuk 5 wordt ingegaan op de construc-
tie van vier gelijkwaardige studieteksten en de beoordeling daarvan
door docenten en leerlingen in een onderzoek met beoordelingsvragen-
lijsten. Ook wordt in dit hoofdstuk de fasegewijze constructie van vier
gelijkwaardige meerkeuzetoetsen weergegeven. Hoofdstuk 6 beschrijft
het onderzoek waarin aan een groep docenten gevraagd werd kernge-
deelten te selecteren in de vier geconstrueerde studieteksten. Op basis
daarvan werden de markeringen in de docentmarkeringsconditie vastge-
steld. In hoofdstuk 7 wordt ingegaan op de selectie en constructie van
de methoden voor het verzamelen van procesgegevens van de leerling
tijdens de tekstbestudering. Ook worden onderzoeksgegevens gepresen-
teerd over de validiteit van een zelf geconstrueerde methode voor lees-
tijdmeting.
De daaropvolgende twee hoofdstukken geven de produkt- en proces-
resultaten van de leerlingen in het uitgevoerde markeringsonderzoek.
In hoofdstuk 8 wordt eerst nagegaan welke tekstgedeelten door de leer-
lingen gemarkeerd zijn; deze worden vergeleken met de kerngedeelten
van de docenten in hoofdstuk 6. Verder wordt geanalyseerd wat de leer-
lingen herkend en zich herinnerd hebben van de teksten in de ver-
schillende experimentele condities. Hoofdstuk 9 beschrijft leestijd-,
leesfrequentie- en reactietijdgegevens van de leerlingen tijdens het be-
studeren van de teksten en geeft informatie over de verbale rapportage
van de leerlingen. Ook worden in dit hoofdstuk relaties gelegd tussen
de proces- en produktresultaten en worden interacties met een aantal
leerlingvariabelen beschreven.
In het laatste hoofdstuk (10) worden de resultaten van het uitge-
voerde onderzoek besproken. Nagegaan wordt in hoeverre de hierbij
gebruikte onderzoeksopzet, methoden en materialen aan hun doel beant-
woord hebben en in hoeverre ze tot een verbetering kunnen leiden van
het onderzoek naar de bestudering van studieteksten.
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2. ANALYSE VAN VERRIGHT ONDERZOEK NAAR HET
MARKEREN VAN KERNGEDEELTEN DOOR
AUTEUR~DOCENT EN LERENDE
In dit hoofdstuk wordt eerst een omschrijving gegeven van het onder-
werp van onderzoek: het markeren van kerngedeelten in studieteksten.Er worden overwegingen gepresenteerd waarom dit onderwerp werd ge-kozen. Vervolgens wordt een analyse uitgevoerd op eerder gepubliceerd
onderzoek naar markering in studieteksten door docenten en lerenden.
2.1. MARKEREN VAN KERNGEDEELTEN ALS ONDERWERP VAN
ONDERZOEK
2.1 .1 . Wat wordt verstaan onder markeren in teksten?
In hoofdstuk 1 worden vier categorieën tekstbewerkingen onder-
scheiden, die alle tot doel hebben de tekst beter leerbaar te maken.
Het markeren in teksten behoort tot de tweede categorie: de wijziging
van de vormgeving van de tekst.
De term ~markeren' is een vertaling van het Engelse ' cueing'. Bij mar-
kering in teksten worden bepaalde tekstgedeelten (woorden, zinsdelen
of zinnen) typografisch van de andere tekstgedeelten onderscheiden.
Dit kan bijvoorbeeld gebeuren door: onderstrepen, aanstrepen in de
marge, omlijnen, andere lettertypes, hoofdletters, cursieve letters,
vette letters, een andere letterkleur of een andere achtergrondkleur
(bijv. kleuren met gele viltstift). Deze tekstgedeelten krijgen hierdoor
een apart accent. Het aanbrengen van variaties in de regelbreedte en
regelafstand in de tekst en het nummeren van tekstgedeelten worden in
het algemeen niet gerekend tot de markeringen in teksten. Dat is ook
hier niet het geval.
De tekstgedeelten die gemarkeerd worden, zijn niet altijd de kernbe-
grippen of kerngedeelten. Soms worden bijvoorbeeld alleen de buiten-
landse termen gemarkeerd. Meestal is het echter wel de bedoeling juist
de kern te accentueren. Dit kan zowel door de auteur of de docent als
door de lerende gebeuren. Er wordt daarom in het vervolg gesproken
over docentmarkeringen (DM) en leerlingmarkeringen (LM).
2.1.2. Waarom onderzoek naar het markeren van kerngedeelten in
studieteksten?
Bij de keuze van het onderwerp van onderzoek hebben zowel praktische
als theoretische overwegingen een rol gespeeld. Deze worden hier
achtereenvolgens beschreven.
Gebruik van markeringen door auteurs~docenten en lerenden
In de meeste studieboeken zijn door de auteur(s) markeringen aange-
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bracht. Door cursiveren, vet drukken, onderstrepen en dergelijke ge-
ven ze aanwijzingen over de kerngedeelten of -begrippen in de stof. In
studiemateriaal dat door veel docenten als aanvulling of vervanging van
het studieboek wordt verstrekt (zie ~ 1.1.2), brengen de docenten nog-
al eens markeringen aan: in het onderzoek van Van Opdorp et al.
(1985) en Wolters et al. (1985) zegt 46ó van de havo~vwo-docenten dat
'vaa k' en 42á dat 'soms' te doen .
Ook door lerenden zèlf wordt er gemarkeerd in studiemateriaal: onder
andere onderstreept, omcirkeld en gekleurd met een viltstift. Fowler en
Barker (1974) onderzochten een steekproef van 200 gebruikte studie-
boeken die aan 'college'-studenten te koop werden aangeboden. Hiervan
bleek 92á door de vorige gebruiker(s) gemarkeerd te zijn.
Brown en Smiley (1978) vonden bij drie groepen leerlingen de
volgende percentages spontane onderstrepers bij het bestuderen van
een onderzoekstekst: 22ó (5e ~grade'), 29ó (7-8e 'grade') en 26ó (11-12e
'grade'). In een onderzoek van Gonet, Noteborn, Van Opdorp en Van
Wijlick-Bovee (1983) bleek 28ó van de brugklasleerlingen te onder-
strepen in de studietekst in de controleconditie (N-91) . Van den Berg
en Van Daal (1983) vonden bij 59 studenten van een pedagogische aca-
demie bij twee experimentele studietekstversies respectievelijk 47 en 38ó
spontane onderstrepers. Moritz (1984b) concludeerde uit vragenlijstge-
gevens van 308 leerlingen van de derde en vierde klassen van havo en
atheneum, dat 26ó meestal, 41 ó soms en 34ó (vrijwel) nooit markeerde in
leerboeken.
Door enkele onderzoekers werd aan studenten gevraagd, welke me-
thode ze het liefst gebruikten bij het bestuderen van de studiestof. Bij
Annis en Davis (1978b) werden door 258 studenten van verscheidene
studierichtingen de volgende categorieën het meest genoemd: lezen en
onderstrepen (39ó), lezen en aantekeningen maken (18ó) en alleen lezen
(14ó). In een onderzoek van Anderson (1980) waren de meest geprefe-
reerde studiemethoden van 400 studenten achtereenvolgens: lezen, her-
lezen, onderstrepen, review (nog eens doorkijken) en aantekeningen
maken. Hierbij werden geen percentages genoemd. De meeste studenten
bleken enkele methoden te combineren: ze lazen en herlazen de tekst,
onderstreepten gedeelten en maakten daarnaast aantekeningen.
Verwachte effecten
Een vraag is waarom auteurs~docenten en leerlingen~studenten marke-
ringen aanbrengen in het studiemateriaal. Wat de auteurs~docenten be-
treft, zijn mij geen gegevens uit onderzoek bekend. Het is echter zeer
waarschijnlijk dat zij markeren omdat ze hiervan positieve effecten ver-
wachten op de leerprocessen en leerresultaten van de lerenden, in die
zin dat de kerngedeelten beter verwerkt en onthouden worden. Ze zul-
len hiermee de lerenden willen helpen bij het onderscheiden van hoofd-
en bijzaken. Met name docenten in het voorgezet onderwijs klagen er
over dat de leerlingen moeilijk hoofd- van bijzaken kunnen onder-
scheiden in hun studiestof (zie ~ 1.1.2; Langedijk, 1978; Shepherd,
1973).
Over de redenen van lerenden om te markeren in studiemateriaal zijn
uit het juist genoemde onderzoek van Moritz (1984b) gegevens bekend.
De leerlingen die meestal of soms markeerden in leerboeken gaven als
voornaamste reden dat ze hiermee de belangrijkste punten wilden aan-
geven om die extra goed te kunnen bestuderen voor het proefwerk of de
toets. Het leren en onthouden van die gedeelten ging, volgens hen,
daardoor gemakkelijker. Bovendien was het bij het snel overkijken van
de stof en het opzoeken van belangrijke tekstgedeelten handig, omdat
deze dan meer opvielen.
Hetis echter ook van belang de voornaamste redenen te noemen van
de leerlingen die (vrijwel) nooit markeerden. Deze hadden vooral be-
trekking op het feit dat ze hun boeken aan het eind van het schooljaar
weer moesten verkopen of inleveren; ze wilden of mochten niet in het
boek strepen. Een andere reden, die daar waarschijnlijk gedeeltelijk
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mee samenhangt, was dat een deel van deze leerlingen zei dat ze niet
onderstreepten omdat ze aantekenïngen of samenvattingen van de be-
langrijkste punten maakten. Op het moeten verkopen of inleveren van
studieboeken wordt in ~ 10.3.2 verderingegaan.
In adviseringsliteratuur over studiemethoden wordt het markeren van
kerngedeelten regelmatig aan de leerlingen~studenten aangeraden
(Browning, 1976). Evenals veel lerenden, verwachten de auteurs er
kennelijk positieve effecten van op de verwerking en het onthouden van
de studiestof.
Effecten in onderzoek
In tegenstelling tot de verwachtingen, komt uit onderzoek geen
duidelijk beeld van de effecten van docent- en leerlingmarkeringen naar
voren. In een deel van de onderzoeken op dit terrein werden namelijk
geen significante effecten gevonden op het onthouden van de tekstin-
houd, en ook niet op het onthouden van de gemarkeerde gedeelten (zie
Hartley, Bartlett S Branthwaite, 1980 en g 2.4.1 en 2.4.2). Bij deze
onderzoeken, en ook bij de onderzoeken waar wèl positieve effecten ge-
vonden werden, kan men twijfels hebben. Bij nadere analyse van de ge-
publiceerde markeringsonderzoeken (zie ~ 2.3) bleek namelijk dat er in
methodologisch opzicht nogal wat op was aan te merken. Moge-
lijk-beïnvloedende variabelen werden vaak niet onder controle gehouden
en er werd weinig informatie gegeven over de onderzoeksgroep en de
gebruikte teksten en toetsen.
Dit gegeven vormde één van de redenen om nieuw onderzoek naar het
markeren in teksten te starten; geprobeerd zou worden om op een meer
verantwoorde manier de effecten van markeringen in studieteksten op
het onthouden van de tekstinhoud vast te leggen.
Invlced van markeringen op leerprocessen
Een andere reden was dat er meer informatie over de precieze werking
van markeringen gewenst was. Welke invloed hadden ze op de leerpro-
cessen bij het bestuderen van een studietekst? Hoe konden de effecten
op het onthouden verklaard worden en waarom hadden docent- en leer-
lingmarkeringen in een aantal gevallen wèl effecten en in andere geval-
len niet? Het reeds verrichte onderzoek op dit terrein gaf op deze
vragen geen of zeer beperkte antwoorden. Toch zou informatie hier-
over zowel voor de theorievorming als voor de onderwijspraktijk van be-
lang kunnen zijn. Het was daarom aan te bevelen het uit te voeren
markeringsonderzoek meer expliciet in te passen in een informatietheo-
retisch kader. Bovendien zou het onderzoek zich niet moeten beperken
tot het vastleggen van leerresultaten na de tekstbestudering, maar er
zou ook informatie moeten worden verzameld over de leerprocessen en
leeractiviteiten van de lerende. Op deze manier zou meer informatie ge-
kregen kunnen worden over de werking van de markeringen.
Waarom geen onderzcek naar andere bewerkingen van studieteksten?
Uit het feit dat gekozen werd voor het markeren in studieteksten als
onderwerp van onderzoek, moet niet geconcludeerd worden dat onder-
zoek naar andere docent- en leerlingbewerkingen van studieteksten,
bijvoorbeeld naar het maken van samenvattingen, minder relevant
geacht werd. Het leek echter aan te bevelen eerst procesgericht onder-
zoek naar het markeren van kerngedeelten te verrichten, voordat aan
andere tekstbewerkingen begonnen zou worden. In vergelijking met de-
ze bewerkingen leek het markeren namelijk in de praktijk gemakkelijker
uitvoerbaar en 'aanleerbaar'. Het markeren beperkt zich tot de selectie
van kerngedeelten die letterlijk in de tekst staan, terwijl andere be-
werkingen, zoals samenvattingen, schema's of vragen, verder gaan.
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Hierbij wordt de letterlijke tekst meestal vervangen of aangevuld door
nieuwe samenvattende informatie en worden er vaak relaties gelegd tus-
sen de kerngedeelten. Er wordt dan voortgebouwd op de selectie van
kerngedeelten en iets toegevoegd aan de tekst. In vergelijking met de-
ze andere bewerkingen kost het markeren in teksten door lerenden
waarschijnlijk ook minder cognitieve inspanning en minder tijd. Ook
voor docentmarkeringen geldt, dat deze voor de docent~auteur waar-
schijnlijk gemakkelijker uitvoerbaar zijn dan andere docentbewerkingen.
Als bepaalde tekstbewerkingen voor lerenden en docenten gemakkelijker
uitvoerbaar zijn, kan dat een praktische overweging zijn om deze te se-
lecteren voor nader onderzoek. De kans is dan groter dat de resultaten
in de praktijk ook toegepast worden.
Er waren echter ook theoretische en onderzoekstechnische over-
wegingen om het markeren te verkiezen boven de andere tekstbe-
werkingen. Omdat er bij de start van het onderzoek nog nauwelijks
onderzoek naar leerlingbewerkingen voorhanden was waarin tijdens het
bestuderen van de studietekst informatie verzameld werd over leerpro-
cessen en leeractiviteiten van lerenden, kon er moeilijk op ander onder-
zoek worden voortgebouwd. Het was daarom raadzaam om te beginnen
met tekstbewerkingen die procesmatig niet te gecompliceerd waren. Om-
dat het markeren zich beperkt tot de selectie van letterlijke tekstge-
deelten die in de tekst zelf geaccentueerd worden, leek het aan te
bevelen hiermee te starten.
2.2. HET LITERATUURONDERZOEK
2.2.1. Doel van het literatuuronderzoek
Het doet was inzicht te krijgen in het door anderen verrichte onderzoek
naar de invloed van markering in studieteksten door auteurs~docenten
en lerenden op de leerprocessen en leerresultaten.
De onderzoeken werden geanalyseerd op onderzoeksopzet, effecten,
beïnvloedende variabelen en theoretische achtergronden en ver-
klaringen. Geprobeerd werd een zo volledig mogelijk beeld van het on-
derzoeksterrein te verkrijgen, om op basis daarvan tot een meer
gefundeerde hypothesevorming en onderzoeksopzette komen voor nieuw
onderzoek. Op deze manier zou ook inzicht verkregen kunnen worden in
de problemen die zich bij dit type onderzoek kunnen voordoen.
In de periode waarin het literatuuronderzoek plaatsvond, waren er acht
reviewstudies voorhanden over onderzoek naar het markeren van tekst-
gedeelten: Anderson, 1980 (1 pagina, gebaseerd op 6 studies); Franck
en Stary, 1980 (4 pagina's, 8 studies geanalyseerd, 9 alleen vermeld);
Glynn, 1978 (6 pagina s, gebaseerd op 16 studies); Groeben, 1982 (3
pagina's, 11 studies); Hartley, Bartlett en Branthwaite, 1979-80 (3 pa-
gina's, 28 studies); Monteith, 1977 (4 pagina's, 8 studies); Rickards,
1980 (2 pagina, ï studies) en Willems, 1981 (1 pagina, 6 studies);
Deze reviews waren voor het beschreven doel echter te beperkt van
opzet:
- De selectie van de onderzoeksartikelen werd niet verantwoord en leek
vrij willekeurig. Bij de meeste reviews was het aantal beschreven stu-
dies ook beperkt.
- Er was geen recente literatuur in de reviews verwerkt. Slechts één
review bevatte een artikel uit 1980 (Willems, 1981); de andere reviews
bevatten alleen vroegere studies.
- De reviews gingen voornamelijk in op de effecten van docent- en leer-
lingmarkeringen op het onthouden van de tekst. Op de theoretische
achtergronden en verklaringen voor de effecten werd niet of nauwe-
lijks ingegaan. Ook werd geen of weinig aandacht besteed aan de on-
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derzoeksopzet (type teksten, proefpersonen, hoeveelheid leestijd
e.d.).
- De reviewresultaten werden meestal niet op een systematische wijze
beschreven.
Dit waren redenen om tot een eigen literatuurstudie over te gaan.
2.2.2. Ontwikkelingen in de methodologie van literatuuronderzoek
Het afgelopen decennium verschenen er verscheidene publikaties over
de methodologie van het maken van research reviews in de sociale we-
tenschappen, onder andere Glass (1977), Glass, McGaw en Smith
(1981), Jackson (1980), Ladas (1980) en Vorst (1982). Deze auteurs
uitten kritiek op de weinig systematische aanpak en verslaggeving vande meeste reviewstudies. Benadrukt werd dat dit type literatuuronder-
zoek aan dezelfde wetenschappelijke eisen moet voldoen als ander onder-
zoek. Jackson (1980) beschreef een aantal onderzoeksfasen voor
research reviews, die analoog zijn aan de uit te voeren stappen in ander
wetenschappelijk onderzoek. Hij wees er op dat bij de verslaggeving de
gehanteerde data-verzamelingsmethoden (o.a. de geraadpleegde
bronnen) beschreven moeten worden, omdat het onderzoek herhaalbaar
moet zijn. Ook moet de keuze van de studies die wel en niet in de analy-
se worden opgenomen, verantwoord worden. Glass (1977), Jackson
(1980) en Vorst (1982) pleitten er voor om onder~oek met methodologi-
sche gebreken niet al te snel te verwijderen uit het bestand, omdat er
bijna geen onderzoeken zónder gebreken zijn. De on.volkomenheden van
de onderzoeken moeten echter wel in het verslag besproken worden.
Voor het samenvatten van de onderzoeksresultaten van een aantal
onderzoeken stelde Glass (1977) een methode van meta-analyse voor.
Hierbij worden de resultaten van ieder onderzoek omgezet in een stan-daardmaat. Het gemiddelde van deze maten voor alle onderzoeken geeft
een indicatie van het gemiddelde effect. Als er tussen de onderzoeken
grote verschillen in resultaten zijn, kan via een statistische analyse
geëxploreerd worden welke variabelen in de onderzoeksopzet aan deze
verschillen hebben bijgedragen. De analysemethode van Glass is jammer
genoeg vaak niet toe te passen, omdat de benodigde data lang niet altijd
in de onderzoeksverslagen vermeld staan of daaruit te destilleren zijn.
Ladas (1980) stelde in zijn artikel een micro-analyse voor van de
onderzoeken voor een research review. Hij pleitte ervoor dat men zich
bij een research review niet beperkt tot het bij elkaar zetten en optellen
van de onderzoeken met positieve, negatieve en geen resultaten; het is
van belang dat men de onderzoeksopzetten en -resultaten goed analy-
seert. Hierdoor kan men, ook bij niet-significante effecten, meer inzicht
krijgen in de mogelijke invloed van de onderzochte variabele(n).
2.2.3. De gehanteerde strategie
In de literatuur werd gezocht naar verslagen van experimenteel onder-zoek naar de invloed van docent- en~of leerlingmarkeringen in studie-
teksten op het verwerken en~of onthouden van de tekstinhoud door
lerenden.
Dit was de basisopzet waaraan alle onderzoeken moesten voldoen.
Onderzoeken die geen reguliere teksten gebruikten, zoals Anderson,
Faust en Roderick (1968), werden niet in het artikelenbestand opgeno-
men. Als er in het onderzoek wel werd gemarkeerd, maar het geen on-
afhankelijke variabele was, werden deze artikelen ook niet opgenomen
(zoals Brady S Rickards, 1979). Er werden in eerste instantie geen be-
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perkingen gesteld aan het type publikaties (tijdschriftartikelen, rap-
porten e.d.). Het doel was te zoeken naar:
- alle studies die vanaf 1975 gepubliceerd waren;
- alle studies van vóór 1975, waarnaar verwezen werd in de studies van
ná 1975; dit waren waarschijnlijk de belangrijkste publikaties van
vóór 1975;
- alle studies die besproken waren in de eerdergenoemde acht review-
artikelen.
Het jaartal 1975 werd gekozen omdat in het midden van de zeventiger ja-
ren het onderzoek naar auteur-docentbewerkingen en leerlingbe-
werkingen een meer cognitief-theoretische wending kreeg. Voor het
zoeken van de literatuur vanaf 1975 (tot 1984) werden met name de
volgende bronnen geraadpleegd, zo mogelijk met behulp van de compu-
ter:
- de ERIC-database; zowel de Resources in Education als de Current
Index to Journals in Education;
- de PSYCINFO-database;
- het EUDISED R b D Bulletin;
- het Bulletin Signalétique;
- de Bibliographie PSdagogik;
- het BIB-report (Bibliographischer Index Bildungswissenschaften und
Schulwirklichkeit);
- de Swedisch Behavioral Science Research Reports.
Dit leverde 34 tijdschriftartikelen en 12 abstracts van overige publika-
ties op (dissertaties, rapporten, voordrachten), die voldeden aan de
beschreven basisopzet. Omdat de bestelling van de 12 overige publika-
ties problemen opleverde, werd besloten deze bij nader inzien niet in de
literatuuranalyse te betrekken (bij het schrijven van dit hoofdstuk
waren slechts twee van deze publikaties beschikbaar).
Van de 34 artikelen werd er één niet in de literatuuranalyse opgeno-
men, omdat het een pilot study betrof en er praktisch geen gegevens
werden verstrekt over de onderzoeksopzet (Dyck S Cox, 1981).
Opvallend was dat er slechts één Duits- en één Franstalig artikel ge-
vonden werd, terwijl er goed gezocht was in niet-Engelstalige litera-
tuur.
In de 33 beschikbare tijdschriftartikelen waren in totaal 38 onderzoeken
beschreven, verdeeld over de volgende categorieën:
21 onderzoeken: markering door docent~auteur (DM)
12 onderzoeken: markering door lerende (LM)
5 onderzoeken: markering door docent~auteur en markering door le-
rende (DM ' LM: twee experimentele condities)
Bij de hier volgende analyses wordt soms ook een tweedeling gebruikt,
waarbij de 5 DM'LM-onderzoeken bij de twee eerste categorieën worden
ondergebracht. Er zijn dan 26 DM-onderzoeken en 17 LM-onderzoeken.
2.3. OPZET VAN DE GEANALYSEERDE ONDERZOEKEN
De onderzoeken geven een zeer gevarieerd beeld qua opzet en resulta-
ten. In dit hoofdstuk worden ze, in navolging van Ladas ( 1980), in de-
tail geanalyseerd. Omdat het door de gedetailleerdheid wellicht niet
gemakkelijk leesbaar is, wordt gewezen op de concluderende gedeelten
in de paragrafen 2.3.6, 2.4.1 (eind), 2.4.2 (eind), 2.4.3 ( eind) en
2.5.4.
Bijlage 1 geeft per onderzoek de belangrijkste gegevens weer.
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2.3.1. Onafhankelijke variabelen en design
De variabele ' markering' als onafhankelijke variabele
In alle onderzoeken was de markering in de studietekst een onafhanke-
lijke variabele. Er werd gebruik gemaakt van verschillende markerings-
vormen, het meest van onderstrepen (zie tabel 2.1).
Tabel 2.1 Aantallen onderzoeken naar verschillende markeringsvormen
Gekleurde
Onder- Hoofd- Vette Gekleurde achtergrond
strepen letters letters letters (highlighting)




' Bij Hershberger ( 1964) en Hershberger en Terry ( 1965) zaten er on-
derstrepingen, hoofdletters en gekleurde letters binnen één conditie.
In twee onderzoeken ( Foster ~ Coles, 1977; Fowler S Barker, 1974,
exp.2) werden verschillende markeringsvormen met elkaar vergeleken.
Soms waren er ook meer markeringsvormen binnen één conditie geplaatst
(Hershberger, 1964; Hershberger S Terry, 1965) ot waren binnen de
markeringsconditie ook andere tekstbewerkingen opgenomen, zoals aan-
tekeningen (Arnold, 1942; Coles S Foster, 1975, exp.3; Mathews,
1938). In die gevallen konden moeilijk conclusies getrokken worden over
de effecten van één markeringsvorm.
In ongeveer een kwart van de onderzoeken werd experimenteel geva-
rieerd wèlke tekstgedeelten gemarkeerd werden, bijvoorbeeld moeilijke
en minder moeilijke gedeelten, veel of weinig tekst. Dit is in bijlage 1 in
de eerste kolom aangegeven ( bijvoorbeeld Bausell ~ Jenkins: 4x wat on-
derstreept).
Andere onafhankelijke variabelen
In de helft van de onderzoeken (19x) waren ook andere typen tekstbe-
werkingen als onafhankelijke variabele in het onderzoek betrokken, met
name het maken of geven van aantekeningen en samenvattingen ( bijlage
1: Tekstbew.).
In 18 onderzoeken werden tekst-, toets-, persoons- of procedure-
variabelen experimenteel gevarieerd, zoals de leestijd, tekstlengte en
motivatie ( bijlage 1: AV) . Nagegaan werd in hoeverre deze de effecten
van de markeringen beïnvloedden. Er waren twee variabelen, die in
drie studies werden onderzocht: leesvaardigheid en tekstonderwerp.
De rest was een of twee keer onderzocht. Glynn en DiVesta (1979) vari-
eerden wel de syntactische en semantische structuur van de tekst, maar
analyseerden alleen de data van de controleconditie, zodat niet bekend
is in hoeverre de markeereffecten hierdoor beïnvloed werden. Daarom
worden deze variabelen niet in bijlage 1 vermeld.
In ~ 2.5 wordt verder op de beïnvloedende variabelen ingegaan.
Design
In bijna alle onderzoeken werd gewerkt met 'independent groups' de-
signs. Meestal waren de groepen gerandomiseerd of werden hierover
geen mededelingen gedaan. Soms (Hershberger, 1964; Hershberger E
Terry, 1965) werd de randomisatie gecombineerd met matching op ge-
middelde en spreiding van één variabele. Voor randomisatie was het
aantal proefpersonen in de groepen vaak nogal klein.
Door Arnold ( 1942), Fowler en Barker (1974, exp.2) en Marken en
Maland ( 1979) werd gewerkt met binnPn-subjectdesigns, waarbij de le-
renden alle experimentele condities in een verschillende volgorde kregen
aangeboden (' counterbalanced'). Gezien de grote individuele verschillen
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die men vaak in tekstbestuderingsonderzoek vindt, zou men bij kleine
aantallen proefpersonen veel meer binnen-subjectdesigns en 'matched
groups' designs verwachten.
In enkele onderzoeken (Johnson ~ Wen, 1976; Vezin L Damerval, 1978)
waren geen controlecondities opgenomen, waarin de tekst bestudeerd
moest worden zonder markering. De markeerconditie werd hier verge-
leken met een andere docent- of leerlingbewerking van de tekst. Bij
een dergelijke opzet kunnen moeilijk conclusies getrokken worden over
de effecten van de markeringen. Als de twee experimentele condities
immers dezelfde resultaten geven, zal er alleen geconcludeerd kunnen
worden dat er geen significante verschillen zijn tussen deze condities,
terwijl het heel goed mogelijk is dat beide wel significant verschillen van




Van de gebruikte teksten in de onderzoeken (totaal 48 teksten) had
ruim de helft (26) betrekking op een sociaal-wetenschappelijk, histo-
risch of staatsrechtelijk onderwerp. In ruim een kwart van de gevallen
(15) werd een medische of natuurwetenschappelijke tekst (voornamelijk
biologische) gebruikt. Er waren verder vijf teksten over een fictief
onderwerp. In twee gevallen werd het tekstonderwerp niet vermeld.
Van de meeste teksten was het aantal woorden bekend (zie tabel 2.2).
Twee onderzoekers vermeldden alleen het aantal zinnen. Bij acht
teksten werden er over de lengte van de tekst geen mededelingen ge-
daan.
Tabel2.2 Lengte van de teksten, waarvan het aantal woorden bekend
was
Aantal woorden Aantalteksten
0 - 1000 11
1000 - 2000 12
2000 - 3000 7
3000 - 4000 4
~ 4000 4
In de meeste onderzoeksverslagen werd erg weinig vermeld over andere
tekstvariabelen die de effecten zouden kunnen beïnvloeden, zoals de
tekstsoort, structuur, moeilijkheidsgraad, lay-out en representativiteit
voor studiemateriaal (zie ~ 1.2.3). Toch zou informatie hierover kunnen
bijdragen aan de verklaring van de gevonden resultaten. Alleen als een
van de tekstvariabelen experimenteel gevarieerd werd ( wat erg weinig
gebeurde), werd er informatie over deze variabele gegeven.
Vaststelling van de markeringen in de docentmarkeringsconditie
Bij alle DM-onderzoeken, behalve bij Cashen en Leicht (1970), werd in
de verslagen iets gezegd over de wijze waarop de markeríngen in de ex-
perimentele teksten tot stand kwamen. Wat er gemarkeerd zou worden,
bepaalden de onderzoekers zèlf of werd met behulp van externe
beoordelaars bepaald. Dit gebeurde op de volgende manieren:
Onderzoeker:
- onderstreept de 'main points' of 'key phrases' (8x); wat hieronder
wordt verstaan, wordt door drie onderzoekers omschreven (code O1
in bijlage 1);
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- onderstreept gedeelten waarover in de toets vragen worden gesteld
(5x, code 02); "
- onderstreept tekstgedeelten, waarvan de moeilijkheidsgraad in een
apart onderzoek met vrije reproduktie is vastgesteld (lx, code 03);
- onderstreept gedeelten die in relatie staan met gepresenteerde doelen
(lx, code 04).
- markeert gedeelten, maar doet daar verder geen mededelingen over
(lx, code 05).
Externe beoordelaars (docenten en~of studenten):
- beoordelen het relatieve belang van tekstgedeelten (5x, code B1);
- markeren belangrijke zinnen of woorden (3x, code 62);
- selecteren specifieke tekstgedeelten (principes, voorbeelden, triviale
gedeelten) (lx, code B3);
- strepen gedeelten van de tekst weg (lx, code B4).
In één onderzoek was de tekst speciaal voor het onderzoek geconstru-
eerd en had deze een hiërarchische structuur. De tekstgedeelten op de
hoogste niveaus werden onderstreept (Vezin G Damerval, 1978).
Bij de juist beschreven methoden zijn verschillende kritische vragen
te stellen. In hoofdstuk 6 wordt daar verder op ingegaan.
Hoeveelheid docentmarkeringen
Het is te verwachten dat de effecten van docentmarkeringen ook af-
hangen van de hoeveelheid gemarkeerde tekst. Over de grootte van het
gedeelte dat gemarkeerd was, was men echter vaak onduidelijk. Er werd
wel regelmatig aangegeven hoeveel tekstgedeelten of woorden onder-
streept waren, maar hoe groot dit gedeelte was in .verhouding tot de to-
tale tekst, was slechts bij zeven onderzoeken bekend. Het percentage
onderstreepte gedeelten bedroeg hier 5 tot 30ó.
2.3.3. Gebruikte toets(en)
Toetsvorm
Alle onderzoeken waren produktgericht: na het bestuderen van de tekst
werd gemeten wat de lerenden hadden opgenomen en onthouden. In
geen enkel onderzoek werd informatie verzameld over leerprocessen en
leeractiviteiten tijdens het bestuderen van de tekst in de verschillende
experimentele condities. Toch zou hiermee meer inzicht gekregen kun-
nen worden in de invloed die markeringen hebben op de informatiever-
werking.
In de meeste onderzoeken ( 31 van de 38) werd slechts één toetsvorm
gebruikt, voornamelijk meerkeuzetoetsen (18x), en verder invultoetsen
(4x), vrije reproduktie ( 3x), open vragen ( 2x), maken van een samen-
vatting (2x) en de cloze techniek ( lx). De resultaten kunnen echter
verschillen afhankelijk van de toetsvorm die gebruikt wordt, omdat bij
open vormen ( met name vrije reproduktie) de herinnering meer vanuit
eigen 'retrieval cues' moet plaatsvinden, dan bij gesloten vormen
(Shimmerlik, 1978). Bij Marken en Maland ( 1979) was onduidelijk van
welke toetsvorm er sprake was. In zeven onderzoeken waren er twee
toetsvormen ( meerkeuzetoetsen met respectievelijk open vragen, invul-
toetsen en maken van een samenvatting) .
Inhoud en niveau van de toets ( inhoudsvaliditeit)
De resultaten van tekstbestuderingsonderzoek kunnen afhangen van deinhoud van de gestelde vragen. Bij geen van de geanalyseerde onder-zoeken werd duidelijke informatie gegeven over de representativiteitvan de toetsvragen ten opzichte van de gehele tekstinhoud.
Het niveau van de toetsvragen is eveneens van belang. Men kan hier-
voor de niveaus van Bloom ( 1956) hanteren, of een wat grover onder-
scheid in reproduktieve (kennis, begrip) en produktieve vragen (de
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hogere niveaus van Bloom). Ook kunnen vrije-reproduktiegegevens en
samenvattingen op deze niveaus geanalyseerd worden.
Slechts 12 van de 38 onderzoeken gaven enige informatie over het ni-
veau van de toets. Alle toetsen bleken op het reproduktieve niveau te
liggen. Christensen en Stordahl ( 1955) en Stordahl en Christensen
(1956) toetsten daarnaast ook de 'ability to make inferences from gener-
al principles', hetgeen wellicht tot de hogere niveaus van Bloom gere-
kend kan worden.
Toetslengte, mceilijkheid en betrouwbaarheid
Van de meeste onderzoeken waarin meerkeuzetoetsen gebruikt werden
(21 van de 25) was het aantal items bekend. Dit varieerde van 15 tot 54
items. Over de moeilijkheidsgraad en betrouwbaarheid van de toetsen
werden echter slechts in 8 van de 25 gevallen gegevens vermeld. Zeker
bij een beperkt aantal items mag men niet verwachten dat de toetsen be-
trouwbaar zijn. Het heeft dan weinig zin om hiermee experimenteel
onderzoek te verrichten.
Wat de invultoetsen en toetsen met open vragen betreft: hier was in 9
van de 12 onderzoeken het aantal vragen bekend. Slecht in één van de-
ze onderzoeken werden gegevens verschaft over de betrouwbaarheid
van de scoring.
Ten aanzien van de vrije reproduktie en de samenvattingen (totaal zes
onderzoeken) werd er in drie onderzoeken weliswaar iets gezegd over
de indeling van de teksten in te scoren informatie-eenheden, maar werd
slechts bij één onderzoek de interbeoordelaars-betrouwbaarheid bij de
scoring vermeld.
Tcetsvragen naar gemarkeerd~ongemarkeerd materiaal
In de toets kunnen vragen gesteld worden, die betrekking hebben op
de gemarkeerde gedeelten in de tekst en vragen over de rest van de
tekst. Ook kunnen samenvattingen en vrije reproduktie op gemarkeerde
en ongemarkeerde informatie geanalyseerd worden.
In de onderzoeken met docentmarkeringen (26x) vond er in ruim de
helft van de gevallen (14x) een analyse plaats op het onthouden van
gemarkeerde en ongemarkeerde gedeelten. In een kwart van de
DM-onderzoeken (7x) waren er in de toetsen alléén vragen over de ge-
markeerde gedeelten. Bij de overige DM-onderzoeken (5x) vond er geen
dergelijke analyse plaats.
Ook bij de LM-onderzoeken is het in principe mogelijk de toetsgege-
vens te analyseren op gemarkeerde en niet-gemarkeerde delen. Hier-
voor moet per proefpersoon nagegaan worden welke tekstgedeelten
hijlzij heeft gemarkeerd en welke toetsvragen op deze gemarkeerde ge-
deelten betrekking hebben. In slechts drie LM-onderzoeken vond een
dergelijke analyse plaats.
Onmiddellijke en~of uitgestelde toetsing
Het toetstijdstip kan van invloed zijn op de resultaten. In ruim de helft
van de onderzoeken (20x) werd alleen onmiddellijk na het lezen van de
tekst getoetst en in een kwart (lOx) vond alleen een uitgestelde toet-
sing plaats (meestal enkele dagen later). Een onmiddellijke plus uitge-
stelde toetsing vond plaats bij minder dan een kwart van de
onderzoeken (8x).
Voortoets
In 12 onderzoeken werd de voorkennis gemeten (zie Vk onder leerling-
variabelen in bijlage 1). Dit gebeurde 10 keer met een voortoets. De
voortoetsscores werden meestal afgetrokken van de natoetsscores of
werden in een covariantie-analyse als covariabelen opgenomen. Op het
mogelijke leereffect van voortoetsen (Hoogstraten, 1979) werd in deze
onderzoeken niet ingegaan. In twee onderzoeken werd via een vragen-
lijst informatie over de voorkennis verzameld (Fass ~ Schumacher, 1978;
Gerlach ~ Hofer, 1973) .
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Doorkijken van tekst vóór toetsafname ('review')
Bij de onderzoeken waarin een uifgestelde toetsing plaatsvond (18x),
werd vijf keer de gelegenheid gegeven om vóór het beantwoorden van
de toets, de tekst nog even door te kijken (ongeveer 10 minuten). Dit
beperkte aantal is opvallend, omdat juist vaak verondersteld wordt dat
tekstmarkeringen het snel doorkijken en in herinnering roepen van een
reeds gelezen tekst vergemakkelijken. Bij drie van de vijf onderzoeken
werd deze veronderstelling ook getoetst (Annis ~ Davis, 1978a; Davis S
Annis, 1978-79; Idstein S Jenkins, 1972).
2.3.4. Deelnemende leerlingenlstudenten
In tweederde deel van de onderzoeken (27x) werd met studenten ge-
werkt uit het wetenschappelijk en hoger beroepsonderwijs. De studie-
richting was niet altijd bekend. Slechts aan vier onderzoeken namen
leerlingen uit het voortgezet onderwijs (' grade' 7-12) deel en aan vijf
onderzoeken leerlingen uit het basisonderwijs ( tlm 'grade' 6). Bij de
restcategorie ( 2x) werd met een combinatie van schooltypen gewerkt.
Het aantal leerlingenlstudenten varieerde sterk ( 3 tot 989). Verdeeld
over de volgende categorieën waren de aantallen:
0- 50 deelnemers: 8 onderzoeken
50-100 " : 11 "
100-150 " : 6
150-200 " : 6
~ 200 " : 5
. 2
De helft van de onderzoeken had minder dan 100 deelnemers. Voor een
random-groependesign met twee of ineer groepen, waren deze aantallen
niet hoog. Hierbij was de kans aanwezig dat de verschillende groepen
door randomisatie niet aan elkaar gelijk zouden zijn op relevante per-
soonsvariabelen, gezien de vaak aanzienlijke spreiding hierin (Van
Vliet, 1976).
Er waren in de onderzoeken ook relatief weinig gegevens bekend over
de deelnemers, terwijl deze persoonsgegevens toch invloed kunnen
hebben op de onderzoeksresultaten en mogelijke verschillen daarin kun-
nen verklaren. In het volgende overzicht wordt weergegeven hoe vaak
er in de onderzoeksverslagen informatie werd gegeven over bepaalde
persoonsvariabelen. Tussen haakjes wordt vermeld hoe vaak die varia-









Voorkeur voor een bepaalde
leerlingbewerking van de tekst 2x (2x)
Bij Fass en Schumacher (1978) werd de motivatie experimenteel gevari-
eerd; deze variabele werd echter niet gemeten met een bepaalde test,
maar werd gemanipuleerd door de deelnemers al dan niet een beloning in




Over de manier waarop de leerlingen~studenten de tekst moesten bestu-
deren, werd in meer dan de helft van de onderzoeksverslagen (22x)
niets vermeld. Hierdoor worden de resultaten moeilijker interpre-
teerbaar. In de overige onderzoeken instrueerde men de lerenden vooral
de tekst 'te bestuderen als voor een tentamen, examen of toets' (7x).
Andere instructies waren: de tekst twee keer lezen, snel en goed lezen,
in normaal tempo lezen, proberen te begrijpen en hoofdlijnen weten. In
twee onderzoeken werd gevraagd de SQ3R-strategie van Robinson
(1970) te hanteren.
Bij Rickards en August (1975) werd expliciet meegedeeld dat niet
mocht worden teruggebladerd in de tekst. In de overige onderzoeksver-
slagen werd vermeld dat dit wel toegestaan was (zie t, bijlage 1) of
werd hierover niets gezegd.
Attendering op de markeringen in de DM-conditie
In de helft van de onderzoeken met één of ineer DM-condities, werden
de deelnemers vooraf geattendeerd op de markeringen (13x). De aan-
wijzingen varieerden van 'er zitten onderstrepingen in de tekst', -er is
één zin per alinea onderstreept', 'de belangrijke gedeelten zijn onder-
streept' tot 'besteed speciale aandacht aan de gemarkeerde gedeelten'.
Het is te verwachten dat het wèl of niet attenderen op de markeringen
van invloed is op de resultaten.
Aanwijzingen voor het zelf markeren in de LM-conditie
In de meeste onderzoeken waarin de deelnemers zelf moesten markeren
in de tekst (13 van de 17), werd iets gezegd over de gedeelten die ge-
markeerd moesten worden (belangrijke gedeelten, kerngedeelten, ge-
deelten die van belang zijn voor het snel doorkijken e.d.). Soms (3x)
werd ook gezegd hoevéél er gemarkeerd moest worden (bijv. één zin per
alinea, drie regels op een bladzijde).
Informatie over de toets
In de helft van de onderzoeken (18x) werd vooraf gezegd, dat er na het
bestuderen van de tekst een toets zou volgen. In de overige onder-
zoeken was dat niet in de onderzoeksverslagen vermeld. De kans is
echter aanwezig dat degenen die een toets verwachten, de tekst anders
bestuderen dan degenen die geen toets verwachten (zie Kulhavy, Dyer
S Silver, 1975). Ook kan informatie over het type toets invloed hebben
op de bestudering van de tekst (D'Ydewalle, Swerts S De Corte, 1983).
OefeningÍtrainíng
Oefening voorafgaande aan het onderzoek, kan bestaan uit een langdu-
rige training in de experimentele condities of het presenteren van een
oefentekst om te wennen aan de experimentele situatie. Beide vormen
van oefening kwamen weinig voor. Een echte training vond in twee
onderzoeken plaats (Arnold, 1942; Schnell F; Rocchio, 1978); een oefen-
tekst werd gegeven ín zes onderzoeken.
Leestijd
De resultaten van tekstbestuderingsonderzoek kunnen soms gedeeltelijk
verklaard worden uít verschillen in leestijd tussen de experimentele en
controlegroepen. Ongeveer tweederde deel van de onderzoekers (25x)
hanteerden daarom een vaste leestijd voor alle groepen. Deze varieerde
van 2.5 tot 60 minuten. Aan een vaste leestijd kleven echter ook pro-
blemen. Omdat de deelnemers vóór de afgesproken tijd klaar kunnen
zijn, waardoor de leestijd weer varieert, werd bij twee van deze onder-
zoeken óók de individuele leestijd genoteerd (zie bijlage 1: tijd t R).
Ook is het mogelijk, dat de deelnemers de tekst in de afgesproken tijd
nog niet helemaal gelezen hebben. Bij drie onderzoeken werd daarom
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gevraagd het laatst gelezen woord te omcirkelen (zie bijlage 1: tijd '
W). Bij de overige onderzoeken mét vaste leestijd (20x) vond daarnaast
geen individuele tijdsregistratie plaats.
In 11 onderzoeken werd geen maximum leestijd vastgesteld; hier was
de leestijd vrij en werd deze individueel geregistreerd door de proef-
leider of deelnemer (7x, bijlage 1: R) of werd deze niet vastgelegd (4x,bijlage 1: V).
In twee onderzoeken werd geen enkele mededeling over de leestíjd ge-
daan.
2.3.6. Concluderende opmerkingen over de onderzoeksopzet
In het voorafgaande werd de onderzoeksopzet geanalyseerd van 38 mar-keringsonderzoeken aan de hand van een overzicht van variabelen, diein het algemeen de resultaten van tekstbestuderingsonderzoek kunnenbeïnvloeden (zie ~ 1.2.3).
Opvallend is dat er in de onderzoeksverslagen slechts beperkte infor-matie werd gegeven over de gebruikte teksten en toetsen, de deelne-mers aan het onderzoek en de onderzoeksprocedure. Toch is het omtwee redenen van belang hierover informatie te krijgen:
- Men moet weten onder welke omstandigheden de resultaten gevonden
zijn, om vast te kunnen stellen in hoeverre en naar welke situaties ze
generaliseerbaar zijn.
- Men moet weten of bepaalde variabelen onder controle zijn gehouden.
Als dat niet het geval is, kunnen de verschillen ~n resultaten tussende experimentele en controlecondities aan andere variabelen dan de
onafhankelijke variabelen worden toegeschreven.
Uit de voorafgaande analyse blijkt verder het volgende:
- Er werd in de onderzoeken nauwelijks gebruik gemaakt van bin-
nen-subjectdesigns waarin de deelnemers achtereenvolgens alle expe-
rimentete condities kregen toegewezen.
- In geen van de onderzoeken werd informatie verzameld over de leer-processen en -activiteiten van de lerenden tijdens het bestuderen van
de studietekst.
- De meeste onderzoeken hadden betrekking op studenten uit het we-
tenschappelijk en hoger beroepsonderwijs.
De zojuist beschreven analyse werd vooral uitgevoerd om op basis
daarvan tot een nieuwe gefundeerde onderzoeksopzet te komen en zichtte krijgen op de problemen die zich bij dit type onderzoek voordoen. In
hoofdstuk 4 zal dan ook regelmatig hierop worden teruggegrepen.
2.4. GEVONDEN EFFECTEN IN DE GEANALYSEERDE ONDERZOEKEN
Hoewel uit het voorafgaande blijkt, dat de markeríngsonderzoeken eengrote variatie vertoonden in onderzoeksopzet en er ook gebreken aan tewijzen waren, werd in navolging van Glass (1977) en Jackson (1980) welnagegaan in hoeverre er enige lijn te ontdekken viel in de resultaten
van de onderzoeken.
De meta-analysemethoden van Glass (1977) waren hierbij jammer ge-noeg niet toe te passen, omdat de benodigde gemiddelden en~of stan-
daarddeviaties vaak niet uit de onderzoeksverslagen te destilleren
waren. Er waren dan alleen F-waarden beschreven of de gegevenswaren genesteld binnen andere variabelen.
In de nu volgende analyse worden de twee onderzoeken die geen con-
troleconditie hadden (Johnson G Wen, 1976; Vezin ~ Damerval, 1978)niet betrokken, omdat daaruit moeilijk conclusies te trekken zijn over de
effecten van de markeringen.
27
2.4.1. Effecten van markeringen door docent~auteur (DM)
In 24 onderzoeken waren docentmarkeringen aangebracht en werden de
resultaten van de DM-conditie vergeleken met een controleconditie.
Bij de beschrijving van de effecten wordt onderscheid gemaakt tussen
de effecten op het onthouden van de gehele tekst, van de gemarkeerde
gedeelten en van de ongemarkeerde gedeelten. Alleen de significante
verschillen (p ~.05) worden gemeld. Deze zijn per onderzoek ook opge-
nomen in bijlage 1.
Onthouden van de gehele tekst
In 12 onderzoeksverslagen werd niet over het onthouden van de gehele
tekst gerapporteerd. In de overige 12 onderzoeken waren er meestal
(9x) geen significante verschillen in resultaten met de controlegroep. In
één onderzoek was er een positief totaal-effect (Cashen S Leicht, 1970).
Verder was er bij Shebilske en Rotondo (1981) wel een positief to-
taal-effect wanneer een samenvatting als toets werd gebruikt, maar niet
bij een meerkeuzetoets. Bij Schnell en Rocchio (1978) was er wel een
positief totaal-effect bij onmiddellijke, maar niet bij uitgestelde toetsing.
Nergens werden er negatieve effecten gevonden.
Onthouden van gemarkeerde gedeelten
Van de 20 onderzoeken waarin het onthouden van gemarkeerde ge-
deelten gemeten werd, waren er acht keer positieve effecten en acht
keer geen significante verschillen.
In de overige vier onderzoeken waren er onder bepaalde omstan-
digheden wèl positieve effecten en onder andere omstandigheden niet:
onderstrepen wèl, 'highlighting' niet (Fowler S Barker, 1974, exp.2),
eenvoudige markeringen wel, complexere niet (Hershberger ~ Terry,
1965), bij samenvattingen wèl, bij meerkeuzevragen niet (Shebilske ~
Rotondo, 1981), bij gemarkeerde tekst door docent wèl, bij gemarkeerde
tekst door anderen niet (Fowler S Barker, 1974, exp.l).
Bij de onderzoeken waarin geen significante verschillen gevonden
werden, lagen de verschillen bijna altijd in de verwachte richting.
Onthouden van niet-gemarkeerde gedeelten
Van de 13 DM-onderzoeken waarin het onthouden van niet-gemarkeerde
gedeelten gemeten werd, waren er positieve effecten in één onderzoek
(Cashen s Leicht, 1970), in vier onderzoeken negatieve effecten en in
vijf onderzoeken geen verschillen met de resultaten van de controle-
g roep .
In de overige drie onderzoeken waren er verschillende effecten onder
verschillende omstandigheden. Bij uitgestelde toetsing was er een posi-
tief effect (Hartley et al., 1979-80). Er was een negatief effect bíj een-
voudige markeringen (Hershberger ~ Terry, 1965) en door anderen
gemarkeerde toetsen (Fowler b Barker, 1974, exp.l). Geen verschillen
waren er bij onmiddellijke toetsing, bij complexere markeringen en bij
gemarkeerde teksten door de docent.
Onthouden van gemarkeerde gedeelten in relatie tot het onthouden
van niet-gemarkeerde gedeelten
De vraag is of er bij een positief effect op het onthouden van gemar-
keerde gedeelten een negatief effect is op het onthouden van niet-ge-
markeerde gedeelten, zodat de totale tekst niet beter onthouden wordt
(Glynn, 1978).
In negen onderzoeken was er een positief effect op het onthouden van
gemarkeerde gedeelten en waren er ook gegevens beschikbaar over de
niet-gemarkeerde gedeelten. Bij drie daarvan waren deze laatste gege-
vens significant negatiever dan in de controleconditie (Bausell S Jen-
kins, 1977; Glynn G DiVesta, 1979; Hershberger í Terry, 1965). Bij
vier onderzoeken waren er geen significante verschillen met de contro-
legroep en bij één onderzoek waren er positieve effecten op de onge-
markeerde gegevens. Bij één onderzoek hing het effect af van het
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moment van toetsíng (Hartley et al., 1979-80). Uit deze gegevens kan
niet geconcludeerd worden dat fiet onthouden van gemarkeerde ge-
deelten ten koste gaat van niet-gemarkeerde gedeelten.
Effecten op leestijd
Bij alle DM-onderzoeken waarin de leestijd werd geregistreerd (8x),
waren er geen significante verschillen in benodigde leestijd tussen de
verschillende condities.
Effecten bij verschillende vormen en variaties van docentmarkeringen
In drie onderzoeken werden de effecten van bepaalde markeringsvormen
vergeleken. De resultaten daarvan geven aan dat men bij conclusies
over docentmarkeringen wèl de markeringsvorm moet vermelden:
- Vet drukken leverde betere resultaten op dan het gebruik van hoofd-
letters (Foster S Coles, 1977).
- Alleen simpele vormen van markeren (gedeelten in rood gedrukt)
hadden positieve effecten, in tegenstelling tot complexe vormen (rood
gedrukt èn hoofdletters èn onderstreping, Hershberger ~ Terry,
1965).
Door negen onderzoekers werd experimenteel gevarieerd welke of hoe-
veel tekstgedeelten gemarkeerd werden. De tekstgedeelten varieerden
onder andere in moeilijkheidsgraad of relevantie voor de toets. In vijf
onderzoeken leverde dit geen significante verschillen in resultaten op.In twee onderzoeken (Foster, 1979; Johnson S Wen, 1976) werden de re-
sultaten beter als de gemarkeerde tekstgedeelten relevanter werden
voor de beantwoording van de toetsvragen of als er meer toetsrelevante
delen waren gemarkeerd. Ook de betere resultaten van Fowler en Bar-
ker (1974, exp.l) bij docentgemarkeerde gedeelten in vergelijking metmarkering door anderen kunnen op die manier geïnterpreteerd worden.
Bij Vezin en Damerval (1978) namen de effecten significant toe, als sleu-
telwoorden die vaker in de tekst voorkwamen ook vaker dan één keer
waren onderstreept.
Docentmarkeringen vergeleken met andere docentbewerkingen vanteksten
In acht onderzoeken werden naast docentmarkeringen ook andere do-centbewerkingen onderzocht. De effecten van deze docentbewerkingen
verschilden vaak niet significant van de markeringen. De gegevens zijnsamengevat in tabel 2.3.
Foster en Coles (1977) zijn uit deze tabel weggelaten, omdat ze de
markeringen niet experimenteel vergeleken met een andere docentbe-
werking (voortoetsen), maar ze ermee combineerden. Als de markerin-
gen bestonden uit vetgedrukte woorden, waren de resultaten signifícant
beter dan in een controleconditie, ongeacht het feit of er een voortoets
was of niet. Bij markeringen door hoofdletters waren de resultaten al-leen beter dan in de controleconditie, als er geen voortoets was.
Bij de twee onderzoeken in tabel 2.3, waarbij markeringen slechtere
resultaten opleverden dan vragen in de tekst, besteedden de proefper-
sonen in de vraagcondities ook significant meer tijd aan het bestuderen
van de tekst dan in de markeercondities. In de overige beschreven
onderzoeken was er geen verschil in leestijd of waren er geen leestijd-
gegevens bekend.
Conclusie en beschouwing van de effecten van docentmarkeringen
Op basis van het voorafgaande kunnen de volgende conclusies ge-trokken worden over de effecten van docentmarkeringen:
- Er was geen significant positief of negatief effect van docentmarke-
ringen op het onthouden van de gehele tekst: de totaal-effecten
waren meestal niet significant.
- Docentmarkeringen leverden in bijna de helft van de onderzoeken eenverbetering op van het onthouden van de gemarkeerde gedeelten. Inde overige onderzoeken werden geen significance verschillen ge-vonden of hingen de effecten af van bepaalde variabelen.
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Docentbewerkingen verschil (o) Onderzoekers
Aantekeningen in marge o Gerlach ~ Hofer, 1973
Titels o Christensen s; Stordahl, 1955
Outlines o Christensen ~ Stordahl, 1955
Schema's - Vezin s Damerval, 1978
Samenvattingen o Christensen ~ Stordahl, 1955
o Gerlach ~ Hofer, 1973
- Vezin ~ Damerval, 1978
Organizers o Proger et al. 1973, exp.2
Doelen ' Glynn ~ DiVesta, 1979
Vragen o Crouse s Idstein, 1972
- Hershberger, 1964
- Hershberger ~ Terry, 1965
? Rickards ~ Denner, 1979i
- Bij het onthouden van niet-gemarkeerde gedeelten trad er in een
derde deel van de onderzoeken een verslechtering op. In de overige
onderzoeken werden meestal geen verschillen gevonden of hingen de
effecten samen met bepaalde omstandigheden.
- Het bestuderen van een studietekst met docentmarkeringen kostte niet
meer of minder leestijd dan het bestuderen van een ongemarkeerde
tekst.
In een aantal onderzoeken varieerden de resultaten afhankelijk van de
onderzoeksopzet. Met name de toetsvorm, het toetstijdstip en het type
markeringen bleken tot verschillende effecten te leiden. Nagegaan werd
of er karakteristieke verschillen waren tussen de twee groepen onder-
zoeken die wèl en géén positieve effecten opleverden op het onthouden
van de gemarkeerde gedeelten. Een statistische bewerking van de resul-
taten in de zin van Glass (1977) bleek echter ook hier niet mogelijk (zie
begin ~ 2.4). Bij een beschouwing van tekst-, toets-, persoons- en
proceduregegevens van de genoemde twee groepen onderzoeken, bleken
er geen karakteristieke eenduidige verschillen aan te wijzen te zijn. AI-
leen werden er in de onderzoeken, waarin er een negatief effect was op
het onthouden van óngemarkeerde gedeelten, open toetsen gebruikt. Er
waren dus negatieve effecten als er een ber-oep werd gedaan op herin-
neringsprocessen. Bij herkenníng (gesloten toetsen) was dat niet het
geval.
2.4.2. Effecten van markeringen door leerlingen~studenten (LM)
Onthouden van de gehele tekst
In 15 van de 17 LM-onderzoeken werden gegevens over het onthouden
van de gehele tekst verstrekt. I n tweederde deel van deze onderzoeken
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STELLINGEN
behorend bij het proefschrift
MARKEREN VAN KERNGEDEELTEN IN STUDIETEKSTEN
Een proces-produkt benadering
1. Bij het onderzoek naar de effecten van leertaken op leerpro-
cessen en leerresultaten, dient ook de mentale inspanning van
de lerende tijdens de taakuitvoering aandacht te krijgen.
2. Bij het onderzoek naar de bestudering van studieteksten wordt
te weinig rekening gehouden met de invloed van de inhouds-
structuur van de tekst op het onthouden van de tekstinforma-
tie.
3. In experimenteel onderwijspsychologisch onderzoek dient het
gebruik van een binnen-subjectdesign serieus overwogen te
worden.
4. De methodologische eisen die gelden voor literatuuronderzoek
worden in de sociale wetenschappen te weinig in acht genomen.
5. Door leerlingen in het voortgezet onderwijs te verbieden in
hun leerboeken te onderstrepen, onthoudt men hun een be-
langrijke studeertechniek.
6. Nu steeds meer wetenschappelijke publikaties 'camera-ready'
moeten worden aangeleverd, is het zeer gewenst dat weten-
schappers enige deskundigheid bezitten op het gebied van
grafische vormgeving.
7. De kwaliteit van het wetenschappelijk en hoger beroepsonder-
wijs is erbij gebaat als de docenten dezelfde praktijkstages
volgen als hun studenten.
8. Niet alleen bij snelle, maar ook bij langzame sprekers kan de
informatieverwerking van de luisteraar worden verstoord.
9. Alleen door herverdeling van arbeidstijd tussen mannen en
vrouwen kunnen de bestaande rolpatronen, zowel in de werk-
als in de privé-situatie, doorbroken worden.
10. De aantrekkelijkheid van de Universiteit Twente zal aanzienlijk
vergroot worden bij de opening van een NS-station tussen
Hengelo en Enschede.
11. De bewoners van Nijmegen en omgeving blijven, na de ramp in
Tsjernobyl, onbegrijpelijk rustig onder het feit dat ze vlakbij
Dodewaard en Kalkar wonen.
Bernadette van Hout Wolters
(lOx) werden er geen significante verschillen gevonden met de resulta-
ten van een controlegroep. In één onderzoek werd er wel een positief
totaal-effect gevonden (Fass S Schumacher, 1978). In de overige vier
onderzoeken hing het effect af van bepaalde omstandigheden. Bij Annis
en Davis (1978a) was er wet een positief totaal-effect bij open vragen en
geen effect bij meerkeuzevragen. Todd en Kessler (1971) vonden een
positief effect op het aantal onthouden 'eight-word sequences' in de
vrije reproduktie en niet op de andere vrije-reproduktiegegevens (to-
taal aantal onthouden woorden, gedachten-eenheden en identieke
woorden). Het is niet duidelijk wat precies verstaan wordt onder deze
'eight-word-sequences'. Rickards en August (1975) vonden wèl een po-
sitief totaal-effect als de deelnemers werden vrijgelaten in de keuze
welke zinnen te onderstrepen en niet als ze de instructie kregen zinnen
te onderstrepen die vanuit tekststructureel oogpunt belangrijk of juist
niet belangrijk waren. Tenslotte vonden Schnell en Rocchio (1978) wel
een positief effect bij onmiddellijke toetsing en niet bij uitgestelde toet-
sing. Negatieve eifecten werden nergens gerapporteerd.
Onthouden van gemarkeerde gedeelten
Slechts in 3 van de 17 onderzoeken werd nagegaan wàt de deelnemers
precies onderstreept hadden en of ze deze onderstreepte gedeelten be-
ter onthouden hadden in vergelijking met een controlegroep, of inet de
niet-onderstreepte delen in de markeerconditie. In alle drie onderzoeken
waren deze effecten positief (Fowler S Barker, 1974, exp.l; Glynn S
DiVesta, 1979; Rickards ~ August, 1975) . Bij Rickards en August
(1975) waren er positieve effecten als de deelnemers vrij waren in wat
ze onderstreepten èn als ze zinnen onderstreepten die op hoog niveau in
de tekststructuur stonden (kerngedeelten). Er waren echter negatieve
effecten als ze de instructie hadden gedeelten te onderstrepen die van
laag structureel belang waren, wat echter een ongebruikelijke instructie
is.
Onthouden van niet-gemarkeerde gedeelten
In twee van de drie onderzoeken waarin werd vastgelegd hoe goed de
niet-gemarkeerde delen onthouden waren, werden deze slechter ont-
houden in vergelijking met de gemarkeerde delen en met een controle-
groep (Fowler f; Barker, 1974, exp.l; Glynn S DiVesta, 1979). Het
onthouden van de gemarkeerde delen ging hier ten koste van het ont-
houden van de niet-gemarkeerde delen. Bij Rickards en August (1975)
was het effect op het onthouden van niet-gemarkeerde delen positief als
de deelnemers vrij waren in wat ze onderstreepten, en was er geen ef-
fect als ze zinnen onderstreepten die op hoog of laag structureel niveau
lagen.
Effecten op leestijd
Van slechts vier LM-onderzoeken waren leestijdgegevens bekend. In
drie daarvan kostte de onderstreepconditie significant meer leestijd dan
de controleconditie (Annis E Davis, 1978a; Hoon, 1974; Rickards S Au-
gust, 1975). In één onderzoek waren er geen significante verschillen
(Kulhavy et al. , 1975) .
Effecten bij verschillende vormen en variaties van leerlingmarkeringen
Alleen in het onderzoek van Rickards en August (1975) was variatie
aangebracht ín de gedeelten die gemarkeerd moesten worden. Deze
hadden vercr.hillande effPr.ten. ~~als in hat voorafaaande al is be-
schreven. y
Leerlingmarkeringen vergeleken met andere leerlingbewerkingen van
de tekst
In negen onderzoeken werden ook andere leerlíngbewerkingen onder-
zocht. Meestal waren er geen significante verschillen in resultaten met
leerlingmarkeringen. Dit gold voor het maken van schema's en samen-
vattingen (Arnold, 194~; Stordahl S Christensen, 1956) en voor
'outlines' (Mathews, 1938) . Het maken van aantekeningen leverde vier
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keer geen verschil in effect op (Annis S Davis, 1978a; Davis S Annis,1978-79; Hoon, 1974; Marken aà Malánd, 1979), één keer een positiever
effect (Kulhavy et al., 1975) en één keer een negatiever effect (Todd S
Kessler, 1971) dan leerlingmarkeringen.
Van drie onderzoeken waren ook leestijdgegevens bekend, alle drie
aantekeningen-onderzoeken. Twee keer kostte het maken van aante-
keningen meer leestijd dan de markeringsconditie, terwijl de resultaten
niet verschilden. In het onderzoek waar het maken van aantekeningen
positievere effecten opleverde, bleek echter de leestijd niet te ver-schillen.
Nadere analyse van de markeringen
Slechts door vier onderzoekers werden enkele nadere analyses uitge-
voerd op de gedeelten die door de proefpersonen gemarkeerd waren.
Fass en Schumacher (1978) telden voor iedere proefpersoon het aantalonderstreepte tekstgedeelten en gingen na hoeveel er een antwoordgaven op een toetsvraag. Zowel voor het totale aantal onderstrepingenals voor het aantal toetsrelevante delen, gold dat er geen significanteverschillen waren tussen de hoog- en laaggemotiveerde proefpersonen(over het onthouden van de gemarkeerde gedeelten werden echter geendata verstrekt).
In het onderzoek van Fowler en Barker (1974, exp.l) werd 4.2 tot32.1ó van het materiaal met viltstift gekleurd (M-16.2ó). Ze correleer-
den de proportie gemarkeerd materiaal met de totaalscore op de toets.Deze correlatie was niet significant.
Rickards en August (1975) stelden het niveau in de tekststructuur
vast van de onderstreepte zinnen. In de conditie waarin men vrij waswelke zinnen men onderstreepte, waren de onderstreepte gedeelten van
eenzelfde structureel niveau als in de conditie waarin men expliciet de
instructie kreeg zinnen te onderstrepen die van hoog structureel niveau
waren. Toch waren de resultaten van de eerste groep hoger.
Rickards en Denner (1979) analyseerden hun onderstrepingen op
kerngedeelten en details. 83ó van de onderstreepte zinnen hadden be-
trekking op details en 17á op kerngedeelten. Waarschijnlijk speelt hier-
bij de jonge leeftijd (10 jaar) van de deelnemers een rol. Ook als aan deteksten vragen toegevoegd waren die betrekking hadden op de kernge-
deelten, werden 75ó detailgerichte zinnen onderstreept. Dit was niet toete schrijven aan de hoeveelheid onderstrepingen: ze mochten slechts
één zin per alinea onderstrepen.
Conclusie en beschouwing van de effecten van leerlingmarkeringen
Het is moeilijk conclusies te trekken over de precieze effecten van leer-
lingmarkeringen, omdat van de meeste onderzoeken alleen de effecten op
het onthouden van de gehele tekst bekend zijn.
- In tweederde deel van de onderzoeken was er geen significant positief
of negatief effect van leerlingmarkeringen op het onthouden van de
gehele tekst (gemarkeerde en ongemarkeerde gedeelten). In het ove-rige deel van de onderzoeken waren de effecten positief, zij het soms
onder bepaalde omstandigheden.
- Leerlingmarkeringen leverden een verbetering van het onthouden vande gemarkeerde gedeelten op in de kleine groep onderzoeken waarin
dit onderzocht werd (3x).
- Over het onthouden van niet-gemarkeerde gedeelten is weinig te
zeggen. In de drie onderzoeken waar hierover gegevens werden ver-
zameld, lagen de effecten in een verschillende richting.
- De leestijd in de LM-conditie was meestal hoger dan in de controlecon-
ditie; dit werd echter slechts in vier studies onderzocht.
Evenals bij de docentmarkeringen hingen de effecten in een aantal
onderzoeken samen met aspecten van de onderzoeksopzet, met name de
toetsvorm, het toetstijdstip en het type markeerinstructie.
Nagegaan werd in welke opzichten de onderzoeken verschilden die wèl
en géén positieve effecten opleverden op het onthouden van de totale
tekst. Er bleken hiertussen echter geen karakteristieke verschillen tezijn, ook niet in de juist genoemde toetsvorm, het toetstijdstip en het
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type markeerinstructie. Een dergelijke analyse werd niet uitgevoerd
voor de onderzoeken waarin het onthouden van gemarkeerde en
niet-gemarkeerde gedeelten werd gemeten, omdat het aantal onder-
zoeken daarvoor te beperkt was.
2.4.3. Verschillen in effecten tussen docent- en leerlingmarkeringen
In vijf onderzoeken waren ook de verschillen in effecten tussen docent-
en leerlingmarkeringen vastgelegd.
Verschillen in het onthouden van de gehele tekst
In drie van de vijf onderzoeken waren hierover gegevens bekend.
Hierbij bleken de leerlingmarkeringscondities ofwel gelijke ofwel betere
resultaten op te leveren dan de docentmarkeringscondities. Fowler en
Barker (1974, exp.l) vonden geen verschillen in totaal-effecten. Bij
Rickards en August (1975) hingen de verschillen af van de onderstreep-
instructie die de deelnemers kregen: als ze een vrije instructie kregen
om één zin per alinea te onderstrepen werden betere totaal-resultaten
behaald in de leerlingmarkeringsconditie dan in de docentmarke-
ringscondities. Als ze de instructie kregen zinnen van hoog- of
laag-structureel niveau te onderstrepen, waren er geen significante
verschillen met de docentmarkeringscondities.
Bij Schnell en Rocchio (1978) behaalden de leerlingen in de leerling-
markeringscondities betere resultaten dan in de docentmarke-
ringsconditie bij onmiddellijke toetsing. Bij uitgestelde toetsing was er
geen verschil.
Verschillen in het onthouden van gemarkeerde gedeelten
Men kan nagaan of er verschillen zijn in het onthouden van de gemar-
keerde gedeelten in de LM- en DM-condities. Twee onderzoeken geven
hierover informatie. Omdat de markeringen in de twee condities echter
meestal niet overeenkomen, moet men wel voorzichtig zijn met dit type
vergelijkingen.
Uit de gegevens van Fowler en Barker (1974, exp.l ) blijkt dat in de
LM-conditie gemiddeld 76á en in de DM-conditie gemiddeld 74~ van de
gemarkeerde items goed waren beantwoord. Er werd echter niet op sig-
nificantie getoetst. Rickards en August (1975) vonden dat de proefper-
sonen met de vrije LM-instructie zich meer onderstreepte gedeelten
herinnerden dan in de DM-condities. In de condities waarin gevraagd
werd zinnen van hoog- of laag-structureel niveau te onderstrepen, was
er geen verschil met de DM-condities.
Verschillen in het onthouden van niet-gemarkeerde gedeelten
Bij Fowler en Barker (1974, exp.l) werden de niet-gemarkeerde ge-
deelten in de LM-conditie slechter onthouden dan in de DM-conditie:
respectievelijk 62ó en 68á van de niet-onderstreepte items werd goed
beantwoord (geen significantie-toetsing).
Bij Rickards en August (1975) is er hetzelfde beeld als bij de gemar-
keerde gedeelten: de vrije LM-conditie gaf betere resultaten dan de
DM-condities, de overige LM-condities verschilden daarmee niet.
Verschiiien in ieestijd
Alleen Rickards en August (1975) gaven hier informatie over: de
LM-condities kostten significant meer leestijd dan de DM-condities.
Conclusies en beschouwing van de verschillen in effecten van docent-
en leerlingmarkeringen
Uit de beschreven onderzoeken blijkt dat leerlingmarkeringen ofwel ge-
lijke ofwel betere totaal-resultaten opleverden dan docentmarkeringen.
Betere resultaten werden gevonden bij een vrije onderstreep-instructie
en onmiddellijke toetsing. Het onthouden van de gemarkeerde gedeelten
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was bij leerlingmarkeringen alleen beter dan bij docentmarkeringen als
er een vrije onderstreep-instructie werd gegeven. In de andere geval-
len waren er geen verschillen. Het onthouden van de niet-gemarkeerde
gedeelten gaf een variabel beeld. De leerlingmarkeringsconditie nam
meer leestijd in beslag in het enige onderzoek waarin de tijd werd ge-
registreerd.
Op basis van het kleine aantal onderzoeken, dat gegevens verschafte
over verschillen in effecten tussen docent- en leerlingmarkeringen, zijn
echter moeilijk algemene conclusies te trekken.
2.5. EFFECT-BEINVLOEDENDE VARIABELEN
In het voorafgaande zijn al enkele variabelen genoemd die de resultaten
van docent- en leerlingmarkeringen beïnvloedden: de toetsvorm, het
toetstijdstip, het type markeringen en de markeerinstructie. Enkele
onderzoekers zijn echter ook experimenteel nagegaan, wat de invloed~
was van bepaalde specifieke variabelen op de effecten van docent- en
leerlingmarkeringen. Bovendien noemden verscheidene onderzoekers bij
de bespreking van hun resultaten variabelen, die mogelijk bijgedragen
zouden kunnen hebben aan de effecten of de afwezigheid daarvan.
2.5.1. Docentmarkeringen en effect-béinvloedende variabelen
In de 26 onderzoeken naar docentmarkeringen werden de volgende va-
riabelen experimenteel gevarieerd:
Tekst onderwerp (3x) o
lengte o








training in gebruik DM o
Achter iedere variabele is weergegeven of er een significante interactie
variabele x conditie' was (') of niet ( o). Er waren alleen significante
interacties bij de variabelen ' aptitude', toetsangst en leestijd.
In het onderzoek van Klare et al. (1955) hadden studenten met lage
'aptitude'-scores (op de Airman Classification Test Battery) slechtere
resultaten in de DM-conditie dan in de controleconditie; bij de groep
met hoge ' aptitude'-scores was het omgekeerde het geval.
Bij Proger et al. (1973) was voor proefpersonen met een lage toets-
angst (TASC) de DM-conditie effectiever dan de controleconditie. Voor
de groep met hoge toetsangst waren er geen significante verschillen
tussen de DM- en de controleconditie.
Wat de leestijd betreft, vonden Crouse en Idstein (1972) bij een kor-
tere leestijd ( ?.5 minuut) grotere verschillen tussen de experimentele
en controlegroep dan bij een langere leestijd (5 minuten): het markeren
had meer effect bij een kortere leestijd.
In de bespreking van de resultaten van de onderzoeken naar docent-
markeringen, werden door enkele auteurs ook variabelen genoemd die
mogelijk bijgedragen hadden aan de gevonden effecten of de afwezigheid
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daarvan. Hier volgen alleen de variabelen die zojuist nog niet be-
schreven zijn: ~
- moeilijkheidsgraad tekst (Christensen ~ Stordahl, 1955);
- tekststructuur (Glynn S DiVesta, 1979);
- lay-out tekst (Shebilske ~ Rotondo, 1981);
- tekststijl (Shebilske ~ Rotondo, 1981);
- interesse in het tekstonderwerp (Gerlach E Hofer, 1973);
- vaardigheid in het selecteren van kerngedeelten (Shebilske S Roton-
do, 1981);
- leesstrategie proefpersonen (Coles F Foster, 1975);
- opleidingsniveau proefpersonen (Christensen s Stordahl, 1955);
- leeftijd proefpersonen (Hartley et al., 1979-80);
- mogelijkheid tot herlezen van de tekst (Gerlach S Hofer, 1973);
- niveau van de toetsvragen (Proger et al., 1973).
2.5.2. Leerlingmarkeringen en effect-bèinvloedende variabelen
In de 17 onderzoeken met leerlingmarkeringen werden de volgende va-
riabelen experimenteel gevarieerd:








voorkeur voor een bepaalde leer-





doorkijken van tekst vóór
toetsafname (review) o
tijd voor review o
training in LM o
Achter iedere variabele is weergegeven of de interactie 'variabele x
conditie' significant was (') of niet (o). Evenals in de DM-conditie
waren er weinig significante interacties; alleen de interacties met tekst-
moeilijkheid, voorkennis, motivatie en toetsverwachting waren signifi-
cant.
Fass en Schumacher (1978) onderzochten de invloed van de tekstmoei-
lijkheid en de motivatie. De hoog-gemotiveerde proefpersonen hadden
betere resultaten in de LM-conditie dan in de controleconditie. Voor de
niet hoog-gemotiveerden waren er geen verschillen. Bij een hoge tekst-
moeilijkheid hadden de proefpersonen betere resultaten in de
LM-conditie dan in de controleconditie. Bij een gemakkelijke tekst waren
er geen verschillen.
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(lezen, onderstrepen of aantekeningen maken) en voorkennis. Voor de
deelnemers die veel voorkennis hadden, leverde de onderstreep-conditie
de beste resultaten op; als ze weinig voorkennis hadden had de aante-
ken-conditie de beste resultaten. De verschillen in resultaten tussen
proefpersonen met veel en weinig voorkennis waren in de controlecondi-
tie groter dan in de onderstreep- en in de aanteken-conditie. Door ge-
bruik te maken van een studietechniek bleek de gebrekkige voorkennis
waarschijnlijk een minder grote handicap dan in de controleconditie.
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In het onderzoek van Kulhavy et al. (1975) werd in één groep meege-deeld dat de toets uit open vragen zou bestaan, in een andere groepwerd gezegd dat het meerkeuzevragen zouden zíjn. Bij de open-vraag-instructie behaalden de onderstrepers een gemiddeld lagere score op deeindtoetsen ( meerkeuze- èn open vragen) dan de controlegroep. Bij demeerkeuze-instructie behaalden de onderstrepers hogere scores.
Door verschillende auteurs werden ook andere variabelen genoemd, die
eventueel hebben bijgedragen aan de gevonden LM-resultaten:
- type tekst: losse feiten of samenhangend geheel (Arnold, 1942; Id-
stein S Jenkins, 1972; Todd s; Kessler, 1971);
- moeilijkheidsgraad toets ( Mathews, 1938);
- verbale vaardigheid (Hoon, 1974; Marken S Maland, 1979);
- leestijd ( Mathews, 1938).
2.5.3. Docent- en leerlingmarkeringen en effect-béinvloedende varia-
belen
In de onderzoeken met zowel docent- als leerlingmarkeringen was geen
enkele keer de invloed van andere variabelen op beide condities onder-
zocht. Hoewel Schnell en Rocchio (1978) docent- èn leerlingmarkeringen
in hun onderzoek opnamen, onderzochten ze alleen de invloed van
training in de LM-conditie, niet in de DM-conditie (zie ~ 2.5.2).
2.5.4. Conclusies betreffende de effect-béinvloedende variabelen
In het voorafgaande is in drie opzichten ingegaan op variabelen die de
effecten van docent- en leerlingmarkeringen kunnen beïnvloeden:
- Nagegaan is wat de resultaten zijn van onderzoeken waarin mogelijk
interacterende variabelen gemanipuleerd zijn.
- Ook is bekeken in hoeverre onderzoekers zelf nog variabelen noemden
die hun specifieke resultaten (of afwezigheid daarvan) konden ver-
klaren .
- In ~ 2.4 zijn ook reeds enkele variabelen genoemd die differentiële ef-
fecten opleverden, zoals de toetsvorm.
Als alle genoemde variabelen op een rij gezet worden, ontstaat praktisch
eenzelfde overzicht als het algemene variabelenoverzicht in ~ 1.2.3,
waarin de variabelen zijn opgenomen die de effecten van allerlei docent-
en leerlingbewerkingen kunnen beïnvloeden.
Er bleken echter slechts enkele significante interacties op te treden.
De interacterende variabelen waren voor de DM- en LM-condities boven-
dien verschillend. Uit het voorafgaande is dus geen informatie te halen
over variabelen die de effecten van DM- en LM-markeringen zodanig
zouden kunnen beïnvloeden, dat bij een bepaalde waarde van de varia-
bele een docentmarkering en bij een andere waarde een leerlingmar-
kering betere resultaten zou opleveren.
In de onderzoeken werden deze variabelen meestal ook niet op grond
van theoretische overwegingen geselecteerd. Wil men echter meer in-
zicht krijgen in de werking van docent- en leerlingmarkeringen onder
verschillende omstandigheden, dan zal dit wel gewenst zijn. In het
volgende hoofdstuk wordt hier verder op ingegaan.
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2.6. CONCLUSIE
Hoewel in de praktijk veel gebruik wordt gemaakt van docent- en leer-
lingmarkeringen in studieteksten, is er over de effecten daarvan nog
niet veel te zeggen op basis van het gepubliceerde onderzoek op dit
terrein.
In dit hoofdstuk werd het onderzoek op allerlei aspecten geana-
lyseerd. Het meest opvallend was dat er in geen enkel onderzoek pogin-
gen werden gedaan om informatie te verzamelen over de cognitieve
processen van de lerende tijdens het bestuderen van de tekst, om
daarmee inzicht te krijgen in de precieze werking van de markeringen.
Door deze literatuurstudie werd een beeld verkregen van de pro-
blemen bij dit type onderzoek. De studie leverde een overzicht op van
tekst-, toets-, persoons- en procedure-variabelen, waarop beslissingen
of controlemaatregelen moeten worden genomen bij de opzet van marke-
ringsonderzoek. In het volgende hoofdstuk wordt een theoretisch kader
geformuleerd van waaruit toekomstig onderzoek kan plaatsvinden.
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3. MARKERINGEN EN INFORMATIEVERWERKING
3.1. INLEIDING
De theoretische basis van de geanalyseerde onderzoeken in het vorige
hoofdstuk was meestal nogal beperkt en fragmentarisch. Geen van de
onderzoekers gaf een helder theoretisch kader, waaruit hypothesen
voortvloeiden en resultaten verklaard werden. Ook in de reviewartike-
len werd dit niet gegeven. In ongeveer de helft van de onderzoeksver-
slagen werd echter wel enigermate ingegaan op de mogelijke invloed van
tekstmarkeringen op bepaalde cognitieve processen. Impliciet lagen er
aan deze groep onderzoeken theoretische noties ten grondslag be-
treffende de informatieverwerking, ook al werd lang niet altijd de daar-
bij gebruikelijke terminologie gehanteerd.
Voor het formuleren van een theoretisch kader voor het markerings-
onderzoek dat in dit proefschrift beschreven wordt, werd van de theo-
retische gedeelten in deze onderzoeksverslagen gebruik gemaakt.
Nagegaan werd op welke cognitieve processen de markeringen volgens
de onderzoekers vooral van invloed waren. De hierbij gehanteerde
werkwijze is vergelijkbaar met de werkwijze in Van Hout Wolters (1980):
hier werd de mogelijke invloed van een aantal ( 13) docent- en leerling-
bewerkingen van studieteksten op de informatieverwerkingsprocessen in
kaart gebracht. In dit hoofdstuk wordt de aandacht echter uitsluitend
gericht op de docent- en leerlingmarkeringen en op de specifieke cogni-
tieve processen die daarbij met name een rol spelen. Er wordt ook die-
per ingegaan op mogelijke procesverschillen tussen docent- en
leerlingmarkeringen en op mogelijke interacterende, theoretisch rele-
vante, variabelen.
3.2. STRUCTURELE EN ENERGETISCHE ASPECTEN VAN DE INFOR-
MATIEVERWERKING
In aansluiting op Kahneman (1973), Mulder (1983) en Sanders (1977,
1983), wordt in dit proefschrift een onderscheid gemaakt tussen struc-
turele en energetische aspecten van de informatieverwerking. De
structurele aspecten omvatten de plaatsvindende informatieverwerkings-
processen en de aanwezige kennis van de persoon; de energetische of
functionele aspecten verwijzen naar de hoeveelheid energie die men ge-
bruikt bij de informatieverwerking. Ook wordt in dit verband wel ge-
sproken over de intensiteit waarmee de informatieverwerkingsprocessen
plaatsvinden (Kahneman, 1973; Van Olst, Kok b Orlebeke, 1980). De
structurele en energetische aspecten zijn in de experimentele psycholo-
gie vaak gescheiden behandeld (Van Olst et al., 1980), zodat over de
interactie tussen deze twee aspecten nog relatief weinig bekend is.
Ook bij het bestuderen van studieteksten zou men het genoemde
onderscheid kunnen maken. Men zou niet alleen kunnen onderzoeken
welke cognitieve processen er plaatsvinden bij uitvoering van bepaalde
bestuderingstaken, maar ook hoeveel energie de lerende daarbij ge-
bruikt.
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In dit hoofdstuk wordt een beschrijving gegeven van de mogelijke in-
vloed van docent- en leérlingmarkeringen op de volgende informatiever-
werkingscomponenten :
- energetische componenten: arousal, activatíe en effort;
- structurele componenten: selectieve aandacht, herhaling, relatering
aan de voorkennis, toevoegen van 'retrieval cues', oproepen van ver-
wachtingen en doelen.
Benadrukt moet worden dat het hoofdstuk voornamelijk uit veronder-
stellingen bestaat, die nog getoetst moeten worden.
3.3. AROUSAL, ACTIVATIE EN EFFORT
Pribram en McGuiness (1975) en Sanders (1983) postuleerden drie ener-
getische mechanismen, die gerelateerd zijn aan specifieke cognitieve
verwerkingsmechanismen (Mulder, 1983; Van Olst et al., 1980):
- De arousal bepaalt de efficiëntie van de input-gerelateerde informatie-
verwerkingsprocessen. Hierbij treedt een toename op in fysiologische
activiteit als gevolg van een verandering in de input.
- De activatie bepaalt de efficiëntie van output-gerelateerde informatie-
verwerkingsprocessen. Het betreft een verandering in de fysiologi-
sche toestand die gepaard gaat met de voorbereiding op een respons.
- De effort kan omschreven worden als cognitieve of inentale in-
spanning. Men gebruikt effort wanneer men een taak uit moet voeren
met behulp van bewuste aandachtvragende processen ('controlled pro-
cessing': Shiffrin G Schneider, 1977). De effort werkt ook compen-
serend en regulerend bij verhoogde of verlaagde activiteit in het
arousal- of activatie-mechanisme.
In eerste instantie dacht men dat er één algemene energiebron was met
een beperkte capaciteit, waar de arousal, activatie en effort energie uit
putten (bijv. Kahneman, 1973). De laatste jaren neigt men ertoe aan te
nemen dat de drie mechanismen allemaal hun eigen hulpbronnen met
hun eigen capaciteit hebben ( multiple resource modellen, zie ook ~
7.2.4) en dat daarom twee taken die een beroep doen op verschillende
mechanismen niet hoeven te interfereren (Mulder, 1983; Navon ~
Gopher, 1979) .
Ook voor het lezen van teksten zijn energetische hulpbronnen nodig.
Graesser, Hoffman en Clark (1980) onderzochten in aansluiting op La-
Berge en Samuels (1974) hoeveel cognitieve inspanning nodig was voor
verschillende componenten van het leesproces. Sommige structurele
eenheden, zoals letters en bekende woorden, werden automatisch geco-
deerd en vereisten slechts zeer weinig cognitieve inspanning. De
meeste 'cognitive resources' zijn volgens hen nodig voor macrostructu-
rerings-processen die informatie van verschillende zinnen integreren.
Ook Britton en zijn collega's verrichtten onderzoek naar de cognitieve
inspanning bij het lezen van teksten. Volgens hen wordt er vooral
'cognitíve capacity' gebruikt in het elaboratieve stadium van het lees-
proces, in tegenstelling tot het perceptuele stadium en het stadium van
het letterlijke begrijpen (Britton, Piha, Davis 6 Wehausen, 1978).
Wat het markeringsonderzoek betreft, zien verscheidene onderzoekers
een mogelijke invloed van docent- en leerlingmarkeringen op de ener-
getische componenten van de informatieverwerking, zowel op de arous-
al, de activatie als de effort.
Docentmarkeringen
Zowel Kumar (1975) als Proger et al. (1973) verwachten dat docentmar-
keringen arousal-gerelateerde verschijnselen oproepen. Volgens Foster
(1979) zal men met docentmarkeringen een meer actieve, betrokken lees-
stijl krijgen, omdat men informatie heeft over de gedeelten die belang-
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rijk zijn. Daaraan kan de leesstijl worden aangepast (bijvoorbeeld in
verband met de toetsing).
Men kan dus veronderstellen dat de arousal en activatie door docent-
markeringen verhoogd worden. Het is echter niet te verwachten dat de
effort hoger is dan bij een tekst zonder markeringen, omdat de gepre-
senteerde markeringen de leestaak niet méér cognitief belastend zullen
maken.
Leerlingmarkeringen
Het zelf markeren van tekstgedeelten kan de activatie en effort ver-
hogen door de actieve participatie (Davis S Annis, 1978-79; Fowler S
Barker, 1974), de grotere cognitieve interactie met de tekst (Fass S
Schumacher, 1978) en de actieve respons op de tekst (Todd sà Kessler,
1971). Als de zelf gemarkeerde tekst nog eens opnieuw gelezen wordt,
zal ook de arousal verhoogd worden, evenals bij docentmarkeringen.
Mogelijke verschillen
Of er verschillen zullen zijn tussen docent- en leerlingmarkeringen in
arousal en activatie valt moeilijk te voorspellen. Wel wordt verwacht dat
de effort bij de leerlingmarkeringen in het algemeen groter is dan bij de
docentmarkeringen, omdat er bij de leerlingmarkeringen een actief se-
lectieproces moet plaatsvinden.
In een concrete situatie zullen de verschillen in arousal, activatie en
effort tussen docent- en leerlingmarkeringen ook kunnen afhangen van
bepaalde variabelen, zoals het al dan niet attenderen op de docentmar-
keringen, de voorkeur voor en geoefendheid in leerlingmarkeringen, de
doelstelling, prestatiemotivatie en interesse van de lerende.
3.4. SELECTIEVE AANDACHT
De eerste structurele component van de informatieverwerking die hier
besproken wordt, is de selectieve aandacht. Er wordt aan bepaalde in-
formatie selectieve aandacht besteed als deze door het individu geselec-
teerd wordt voor verdere verwerking. Men kan hierbij onderscheid
maken tussen (Posner, 1975):
- selectie van stimuli op grond van aandachttrekkende fysische eigen-
schappen ( stimulus-set);
- selectie van stimuli op grond van cognitieve variabelen, zoals het be-
lang van de aangeboden informatie ( respons-set).
Bij beide typen aandacht spelen verwachtingen en doelen van de per-
soon een rol.
Er is nogal wat onderzoek verricht naar de vraag of de selectie van
de informatie vroeg of laat in het verwerkingsproces plaatsvíndt (bijv.
Bock, 1981; Mulder, 1983). Aangetoond werd dat niet alleen de selectie
op fysische eigenschappen al vroeg optreedt, maar dat er dan ook al
een eerste cognitieve selectie plaatsvindt. Dit gebeurt onbewust en au-
tomatisch. Pas later in het verwerkingsproces treedt verdere bewuste
selectie en verwerking op.
Bij de bewuste verwerking (' controlled processing', Shiffrin S
Schneider, 1977) zijn er begrenzingen van structurele aard door de be-
perkte capaciteit van het korte-termijngeheugen. Wanneer de informa-
tiedruk op een bepaald moment de verwerkingscapaciteit overstijgt, zal
er selectieve aandacht optreden. Men moet dan beslissen hoe men zijn
beperkte aandachtcapaciteit alloceert. Voor bewuste, gecontroleerde
processen is selectieve aandacht dus een noodzakelijk gevolg van de ca-
paciteit van het verwerkingsmechanisme ( Raaijmakers, 1984).
Welke processen er precies plaatsvinden als men ergens de aandacht
op richt, zal per situatie en persoon verschillen. In ieder geval vindt er
een selectieproces plaats. Daarnaast of daarna kunnen er ook andere
verwerkingsprocessen plaatsvinden ( Anderson, 1982; Anderson S Arm-
bruster, 1984). De selectie van informatie is het eerste proces bij het
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afleiden van hoofdgedachten, ook wel het vormen van de macrostructuur
genoemd. De selectie kán gevolgd worden door generalisatie, integratie
en constructie, die alle op een hoger niveau bijdragen aan de vorming
van de macrostructuur (Van Dijk, 1978).
Er wordt wel een onderscheid gemaakt tussen twee aspecten van aan-
dacht: de intensiteit en selectiviteit (Kahneman, 1973; Van Olst et al.,
1980; Posner, 1975). De selectiviteit verwijst naar de juistgenoemde se-
lectie tussen stimuli en is te beschouwen als een structureel aspect van
de informatieverwerking. De intensiteit t~treft het energetisch aspect
en omvat de hoeveelheid aandachtsenergie die aan de stimulus wordt be-
steed. Voor zover het om een bewuste selectie en verwerking gaat,
komt de aandachtsintensiteit overeen met de effort (zie g 3.3) .
Reynolds en Anderson (1982) en Anderson (1982) gebruiken bij hun
tekstverwerkingsonderzoek het concept ~volume of attention~ en onder-
scheiden daarbinnen: de aandachtsduur en de intensiteit van de aan-
dacht. Onder aandachtsduur verstaan zij de hoeveelheid tijd die men
besteedt aan het lezen van de verschillende gedeelten in de tekst. Deze
tijd reflecteert de hoeveelheid aandacht voor ieder tekstgedeelte en de
daarmee samenhangende verwerking. Met intensiteit van de aandacht
doelen zij, evenals de eerder genoemde auteurs, op de hoeveelheid ef-
fort of cognitieve inspanning die voor de aandacht wordt gebruikt; als
operationele maat nemen zij de reactietijd op een neventaak. De leestijd
en reactietijd blijken volgens hen onafhankelijke maten te zijn. Ze rela-
tiveren overigens deze maten wel; ze zijn van mening dat aandacht een
hypothetisch construct is dat door geen enkele operationele maat volle-
dig wordt gerepresenteerd (Reynolds S Anderson, 1982).
Door Anderson (1982) werd een selectieve-aandachttheorie beschreven
die, kort gezegd, inhoudt dat belangrijke tekstinformatie beter wordt
geleerd dan minder belangrijke informatie, omdat lezers meer aandacht
geven aan belangrijke informatie. De belangrijkheid van de tekstinfor-
matie hangt af van doelen of taken van de lezer, maar ook van de tekst-
structuur (plaats in het hiërarchisch netwerk van de tekst). Anderson
onderscheidt in deze theorie drie stadia:
1. Tekstelementen worden tot op een bepaald minimumniveau verwerkt
en beoordeeld op belangrijkheid.
2. Afhankelijk van hun belangrijkheid wordt er extra aandacht besteed
aan de tekstelementen.
3. Door de extra aandacht, of een proces dat door die aandacht wordt
ondersteund, worden belangrijke tekstelementen beter geleerd dan
andere elementen.
Anderson (1982) wil aantonen dat het hier om causale relaties gaat, uit-
gedrukt als: belang van tekstgedeelten ---~ aandacht ---~ leren.
Volgens hem blijken de resultaten van verschillende onderzoeken con-
sistent met deze theorie of aspecten daarvan. Dit geldt voor onderzoek
naar belangrijke gedeelten in de tekststructuur (bijv. Cirilo ~ Foss,
1980; Just S Carpenter, 1980), doelrelevante (Rothkopf G Billington,
1979) en vraagrelevante tekstgedeelten ( Reynolds, Standiford G Ander-
son, 1979). Anderson toonde zelf aan dat er bij toevoeging van vragen
in teksten sprake is van de beschreven causale retaties.
Er is echter ook onderzoek dat deze theorie niet steunt, zoals dat van
Britton, Meyer, Simpson, Holdredge en Curry (1979) waarbij tekstge-
deelten die in de tekststructuur het belangrijkst waren, niet meer aan-
dacht vroegen, maar wel beter onthouden werden. Ook bij Anderson
(1983) werd de theorie niet ondersteund in twee experimenten over
tekstgedeelten die vanuit een bepaald leesperspectief belangrijk waren.
De resultaten van onderzoeken naar het perspectief-effect van Vonk
(1984b, 1985) zijn echter wel in overeenstemming met deze theorie.
Volgens verschillende onderzoekers zouden ook markeringen de aan-
dachtsverdeling over de tekst kunnen beïnvloeden, met name de aan-
dachtsduur. Dit aspect speelt in de theoretische achtergronden en
verklaringen een beiangrijke rol.
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Docentmarkeringen
Wanneer er in een tekst docentmarkeringen staan, treedt er waar-
schijnlijk selectieve aandacht op, op grond van aandachttrekkende fy-
sische eigenschappen en op grond van cognitieve variabelen.
Markeringen richten de aandacht (Proger et al., 1973; Rickards S
August, 1975; Vezin S Damerval, 1978) en bevorderen de identificatie
van de gemarkeerde gedeelten (Foster, 1979), analoog aan de be-
vindingen bij eenvoudige perceptietaken. Volgens Kumar (1975) kun-
nen docentmarkeringen werken als 'signal stimuli': ze veranderen de
signaalfunctie van bepaalde gedeelten, waardoor de lerende 'gedwongen'
wordt te letten op het gemarkeerde materiaal.
Hierbij spelen echter ook cognitieve factoren een rol. Volgens Glynn
en DiVesta (1979) gebruiken lerenden de markeringen om te beslissen
wat belangrijk is in de tekst, waardoor de 'encoding'-processen en de
leesstijl (Hershberger S Terry, 1965) beïnvloed worden. Deze be-
slissingen worden door de markeringen vergemakkelijkt; er is minder
zoektijd en meer selectie-accuraatheid (Glynn s DiVesta, 1979) dan bij
teksten zonder markeringen. Hierdoor kan men efficiënter leren uit
teksten, volgens Shebilske en Rotondo (1981). Door de selectieve aan-
dacht voor de markeringen, wordt ook het onthouden van de gemar-
keerde gedeelten verbeterd (Glynn S DiVesta, 1979; Vezin b Damerval,
1978).
Verschillende auteurs wijzen er op dat docentmarkeringen het inzicht
in de tekststructuur kunnen bevorderen. Ze richten de aandacht op de
structuur (Gerlach ~ Hofer, 1973), en aan de hand van de gemarkeerde
gedeelten kan men de tekst verder zelf analyseren en structureren
(Christensen ~ Stohrdahl, 1955; Foster S Coles, .1977; Vezin b Damer-
val, 1978) .
Er zal waarschijnlijk meer aandacht aan docentmarkeringen besteed
worden, als de lerende geattendeerd wordt op de markeringen of een
meer selectieve leesstrategie hanteert (Coles ~ Foster, 1975) .
Leerlingmarkeringen
Selectieve aandacht op grond van aandachttrekkende fysische eigen-
schappen zal bij leerlingmarkeringen alléén plaatsvinden als de tekst
wordt herlezen, nadat de lerende de markeringen heeft aangebracht.
Er is bij leerlingmarkeringen vooral sprake van selectieve aandacht
door cognitieve variabelen. Het zelf markeren vergroot de aandacht
voor belangrijke gedeelten in de tekst; het stimuleert de lerende hoofd-
van bijzaken te onderscheiden (Glynn b DiVesta, 1979; Kulhavy et al.,
1975). Hierdoor kan deze ook meer greep krijgen op de tekststructuur
(Davis a; Annis, 1978-79). Ook bij het normale.lezen is er al meer aan-
dacht voor structureel belangrijke tekstgedeelten (Cirilo ~ Foss, 1980);
bij het zelf markeren wordt deze aandacht echter groter omdat de leren-
de zichzelf expliciet als taak stelt de belangrijke tekstgedeelten te selec-
teren. Kulhavy et al. (1975) noemen het daarom 'attention controlling
behavior'. Faw en Waller (1976) noemen het 'isolatietechnieken': de leer-
lingen geven door markering aan welke gedeelten ze belangrijk genoeg
achten om geïsoleerd te worden voor intensieve studie.
Door het bewuste selectieproces dat er tijdens het markeren plaats-
vindt, is er volgens Fass en Schumacher (1978) meer interactie met de
tekstinhoud, waardoor de inhoud op een dieper niveau wordt verwerkt
en beter wordt onthouden dan als er niet gemarkeerd wordt.
Mogelijke verschillen
Docentmarkeringen kunnen vanwege fysische eigenschappen de aan-
dacht van de lerende onmiddellijk richten op de gemarkeerde gedeelten,
terwijl de lerende bij de leerlingmarkeringen de gedeelten eerst zelf nog
moet markeren. Deze vorm van selectieve aandacht kan dus bij leerling-
markeringen alleen optreden bij het opnieuw bestuderen of doorkijken
van de tekst.
Selectieve aandacht op grond van cognitieve factoren wordt zowel
door docent- als door leerlingmarkeringen bevorderd. Er zijn echter
verschillen die het selectieproces betreffen. Omdat docentmarkeringen
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extra informatie geven over de gedeelten in de tekst die belangrijk zijn,
is er weinig zoektijd nódig om deze gedeelten te vinden. Bij de leer-
lingmarkeringen zal deze zoektijd bij de eerste keer lezen groter zijn.
Verwacht wordt dat de aandacht voor de geselecteerde en gemarkeerde
gedeelten bij leerlingmarkeringen ook bij het herlezen groter is dan bij
docentmarkeringen, omdat deze gedeelten door de lerende bewust ge-
kozen zijn en de markeringen zelf zijn aangebracht. Daar tegenover
staat echter dat bepaalde lerenden juist meer aandacht kunnen geven
aan docentmarkeringen, omdat de auteur~docent 'beter weet wat belang-
rijk is' en er toetsvragen over de gemarkeerde gedeelten gesteld kun-
nen worden. In ieder geval is het mogeli~k dat de lerende andere
gedeelten selecteert voor markering, dan de auteur~docent zou hebben
gedaan.
Of er verschillen zijn tussen docent- en leerlingmarkeringen in de
hoeveelheid aandacht voor de gemarkeerde gedeelten, zal waarschijnlijk
ook afhangen van bepaalde persoonsvariabelen, zoals de doelstelling van
de lerende, de prestatiemotivatie, de cognitieve stijl (veldafhankelijk-
heid-veldonafhankelijkheid), de verbale intelligentie, de vaardigheid in
het selecteren van kerngedeelten en de voorkeur voor en geoefendheid
in het zelf markeren. Daarnaast zullen de structuur en de moeilijkheids-
graad van de tekst een rol spelen en het feit of er vooraf een attende-
ring op de docentmarkeringen heeft plaatsgevonden.
3.5. HERHALEN
Men kan een onderscheid maken tussen twee typen herhalingsprocessen:
onderhoudsrepetitie en elaboratieve repetitie (Bjork, 1975; Craik L Wat-
kins, 1973). Onderhoudsrepetitie heeft als primair doel het vasthouden
van de informatie in het korte-termijngeheugen, terwijl het primaire
doel van elaboratieve repetitie het opslaan van de informatie in het
lange-termijngeheugen is (Raaijmakers, 1984). Toch leidt onderhouds-
repetitie ook wel tot enige opslag in het lange-termijngeheugen. De op-
geslagen informatie is hierbij echter van een ander soort: deze wordt
als afzonderlijke eenheden (bijv. afzonderlijke woorden) opgeslagen. Bij
elaboratieve repetitie worden er echter juist associaties tussen de een-
heden gevormd, zodat er een versterking van de organisatie van de
eenheden plaatsvindt. Dit maakt zoekprocessen in het lange-termijn-
geheugen effectiever dan bij onderhoudsrepetitie. Een langer verblijf
in het korte-termijngeheugen leidt dus niet automatisch tot een betere
retentie (Raaijmakers, 1984).
Docent- en leerlingmarkeringen kunnen volgens sommige auteurs de
herhalingsprocessen beïnvloeden. Dit zal met name de elaboratieve re-
petitie betreffen.
Docentmarkeringen
Het effect van docentmarkeringen op het onthouden van het gemarkeer-
de materiaal wordt door Cashen en Leicht (1970) en Glynn en DiVesta
(1979) onder andere verklaard door het herhaald lezen en verwerken
van de gemarkeerde gedeelten.
Leerlingmarkeringen
Ook bij het zelf onderstrepen vindt er herhaling plaats: tijdens en na
de identificatie van de belangrijke gedeelten worden deze gedeelten
vaker gelezen (Glynn ~ DiVesta, 1979; Kulhavy et al., 1975).
Mogelijke verschillen
Als de lerende de tekst zelf markeert, zal deze de gemarkeerde ge-
deelten bijna altijd minstens één keer extra lezen: op het moment dat
deze gemarkeerd worden. Of bij docentmarkeringen de gemarkeerde ge-
deelten altijd vaker gelezen worden, is minder duidelijk. Dit kan bij-
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voorbeeld afhangen van de doelstelling, prestatiemotivatie, interesse en
de beschikbare leestijd. Daarom wordt verwacht dat bij leerlingmar-
keringen in het algemeen meer herhaling voorkomt dan bij docentmarke-
ringen.
3.6. RELATEREN VAN DE NIEUWE INFORMATIE AAN DE VOORKEN-
NIS
Voor het begrijpen en onthouden van teksten moet voorkennis geacti-
veerd worden en deze moet worden ingezet bij de verwerking van de
nieuwe informatie (Chiesi, Spilich ~ Voss, 1979 ; Mayer, 1975; Wittrock,
1974, 1979). Als de lerenden geen relatie leggen tussen de tekstinfor-
matie en hun reeds aanwezige kennis over het onderwerp, kan de ver-
werking van de informatie bemoeilijkt worden (Boekaerts, 1982;
Schmidt, 1982). De betekenis van de integratie van de nieuwe informa-
tie in de aanwezige cognitieve structuur, werd al beschreven door Au-
subel (1963).
De schemabenadering in de tekstverwerkingsliteratuur sluit hierbij
aan (zie bijv. Anderson, 1978; Peeck, 1979; Rumelhart b Ortony, 1977).
Deze gaat ervan uit dat men op grond van vroegere ervaringen bepaalde
schema's opbouwt. Schema's bevatten abstracte informatie die in de
vorm van proposities, hiërarchisch georganiseerd is (Boekaerts, 1982).
Ze maken deel uit van het lange-termijngeheugen. Nieuw verworven in-
formatie kan in een bestaand schema worden ingepast. Het schema kan
daarbij ongewijzigd blijven, maar het kan op grond van de nieuwe in-
formatie ook gewijzigd of verder uitgebouwd worden. Als de informatie
in een reeds aanwezig schema of kennisveld kan worden geïntegreerd,
zal deze ook beter verwerkt en onthouden kunnen worden (zie ook
Mayer, 1975)
Het zoeken naar relaties tussen de voorkennis en de tekstinformatie
kan als een inferentiële en elaboratieve activiteit opgevat worden. Deze
activiteiten resulteren in nieuwe proposities die samen met de tekstin-
formatie worden opgeslagen. Hierdoor zal het terugroepen ('retrieval')
van die informatie vergemakkelijkt kunnen worden, omdat bij meerdere
inferenties en elaboraties de informatie ook langs meerdere wegen toe-
gankelijk is (Schmidt, 1982).
Wat het markeringsonderzoek betreft, zouden met name leerlingmar-
keringen de relatering van de nieuwe informatie aan de voorkennis kun-
nen be'invloeden.
Docentmarkeringen
Geen van de markeringsonderzoekers vermeldt dat docentmarkeringen in
teksten stimulerend kunnen werken op de relatering van de nieuwe in-
formatie aan de voorkennis. Wel blijkt uit ander onderzoek (Bransford ï
Johnson, 1972; Dooling ~ Mullet, 1973) dat bepaalde tekstkenmerken,
zoals titels en ondertitels, de activering van de voorkennis kunnen be-
vorderen, doordat ze relevante schema's in het lange-termijngeheugen
oproepen. Hoewel docentmarkeringen van kerngedeelten wellicht ook
als zodanig kunnen functioneren, moet men wel voorzichtig zijn met
generalisaties.
Leerlingmarkeringen
Het aanbrengen van leerlingmarkeringen stimuleert de cognitieve inter-
actie met de tekst, volgens Fass en Schumacher (1978). Volgens
Rickards en August (1975) kiezen lerenden voor het markeren díe ge-
deelten die het beste aansluiten bij hun individuele cognitieve struc-
turen (schema's) en die leiden tot assimilatie van ondergeordende
informatie. Welke tekstgedeelten leerlingen als kerngedeelten zien,
hangt dus onder andere ook samen met hun voorkennis.
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Mogelijke verschillen
Te verwachten is dat leérlingmarkeringen de relatering van de informa-
tie aan de voorkennis beter kunnen bevorderen dan docentmarkeringen.
Lerenden kunnen na een intensieve interactie met de tekst juist die ge-
deelten selecteren en markeren die op een of andere manier gerelateerd
zijn aan hun voorkennis. De gemarkeerde informatie wordt daarmee op-
genomen in de aanwezige schema's. Hoe groot de verschíllen zijn tussen
docent- en leerlingmarkeringen, zal ook afhangen van de hoeveelheid
aanwezige voorkennis bij de lerende.
3.7. TOEVOEGEN VAN 'RETRIEVAL CUES'
De 'encoding'-activiteit die betrekking heeft op het toevoegen van ~cues'
aan de taak, die later bij het terugroepen van de informatie uit het ge-
heugen gebruikt kunnen worden, werd in eerste instantie benadrukt
door Underwood (1969), die een groot aantal verschillende cues (attri-
buten) onderscheidde. Door Tulving en Thomson (1973) werd het 'en-
coding specificity principe' geformuleerd. Zij gaan ervan uit dat
informatie gecodeerd wordt samen met gegevens over de context, waarin
de informatie gepresenteerd is. Deze contextinformatie kan later dienen
als 'retrieval cue': als deze geactiveerd wordt, wordt vervolgens de in-
formatie geactiveerd die tijdens de encoding met deze contextinformatie
geassocieerd was.
Verscheidene onderzoekers zijn van mening dat docent- en leerlingmar-
keringen extra retrieval cues toevoegen.
Docentmarkeringen
De markeringen door de docent kunnen als cue werken voor de encoding
en retrieval van de gemarkeerde informatie (Crouse en Idstein, 1972).
Volgens Shebilske en Rotondo (1981) kan de herinnering van de gemar-
keerde delen vergemakkelijkt worden, door zich de tekst visueel voor te
stellen. Bovendien kunnen de gemarkeerde gedeelten als kapstok dienen
waaraan andere niet-gemarkeerde informatie kan worden opgehangen
(Cashen ~ Leicht, 1970). In hoeverre dit gebeurt, hangt waarschijnlijk
af van het niveau van het gemarkeerde materiaal. Bij gemarkeerde ge-
deelten van hogere orde (principes, algemene concepten e.d) zal er
meer niet-gemarkeerd materiaal onthouden worden dan bij la-
gere-orde-markeringen, omdat materiaal van hoger niveau een subsump-
tieve of assimilatieve functie heeft (Rickards S August, 1975).
Leerlingmarkeringen
De leerlingmarkeringen kunnen ook als cue werken voor de encoding en
retrieval van de informatie (Rickards ~ August, 1975). Het feit dat de
lerenden de te markeren gedeelten zelf kiezen, kan een extra cue-
werking hebben.
In hoeverre de leerlingmarkeringen ook een kapstokfunctie hebben
voor het niet-gemarkeerde materiaal, hangt volgens Rickards en August
(1975) bij leerlingmarkeringen niet alleen af van het niveau van het ma-
teriaal, maar ook van de instructie: belangrijke gedeelten onderstrepen
of vrije-keuze-gedeelten onderstrepen. In het tweede geval zullen de
lerenden méér die gedeelten kiezen die aansluiten bij hun eigen cogni-
tieve structuur en die het meest leiden tot assimilatie van onderge-
ordende informatie. In het eerste geval vraagt men zich wellicht ook af
wat de proefleider~docent belangrijk zal vinden. Door deze externe
taakeisen zal de 'ideosyncratische assimilatie~ minder zijn.
Mogelijke verschillen
Gezien het bovenstaande kan men verwachten dat leerlingmarkeringen
beter werken als cue voor het onthouden van de gemarkeerde informatie
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dan docentmarkeringen. Waarschijnlijk zullen echter gedeeltelijk de-
zelfde variabelen van invloed zijn als reeds zijn genoemd, bijvoorbeeld
de waarde die men aan de docentmarkeringen toekent.
De retrieval hangt echter ook af van de retrieval cues die van buiten-
af gegeven worden: bij gesloten toetsen worden er meer cues gegeven
dan bij open toetsen.
3.8. OPROEPEN VAN VERWACHTINGEN EN DOELEN
Uit verschillende onderzoeken blijkt, dat verwachtingen en doelen van
de lezer de verwerking en het onthouden van de tekstinformatie kunnen
beïnvloeden (o.a. Pichert L Anderson, 1977; Rothkopf S Billington,
1979; Vonk, 1984b).
Ook het onderzoek naar vragen in teksten kan in deze zin
geïnterpreteerd worden: gedeelten waarover vragen worden gesteld
krijgen in het algemeen meer aandacht en worden beter onthouden dan
gedeelten waarover geen vragen worden gesteld (Anderson S Biddle,
1975; Rickards, 1979). Volgens Anderson en Armbruster (1984) speelt
de toetsverwachting hier een belangrijke rol: doelen, vragen en andere
didactische aanwijzingen bij teksten roepen de verwachting op dat de
toetsvragen die na het bestuderen van de tekst gesteld worden, be-
trekking hebben op de in de doelen of vragen benadrukte gedeelten.
Er wordt hiermee informatie gegeven over de criteriumtaak, die de aan-
dachtsverdeling over de tekst kan beïnvloeden. Onder toetsverwachting
wordt hier dus niet verstaan: de gerichtheid op het feit dat er na het
bestuderen een toets wordt afgenomen, ofwel dat er een bepaald type
toets wordt afgenomen (bijv. meerkeuzevragen).
Docentmarkeringen
De docentmarkeringen geven aanwijzingen over de gedeelten die de do-
cent belangrijk vindt en die misschien getoetst zullen worden (Fowler S
Barker, 1974). Er worden daardoor verwachtingen en doelen geïndu-
ceerd (Glynn E DiVesta, 1979) en de lerenden kunnen hun leesstijl
daaraan aanpassen (Hershberger S Terry, 1965).
Leerlingmarkeringen
Om markeringen aan te brengen in de tekst, moeten de lerenden zelf
bepalen wat ze belangrijk vinden en waarover ze misschien toetsvragen
zullen krijgen. Door het zelf markeren wordt wellicht gestimuleerd dat
de lerenden zich dit wat explicieter afvragen.
Mogelijke verschillen
De docentmarkeringen geven concrete aanwijzingen over doelen en moge-
lijke toetsvragen. Ze kunnen duidelijke verwachtingen opwekken. Bij
de leerlingmarkeringen worden er geen externe aanwijzingen gegeven.
Hoe sterk de opgeroepen verwachtingen bij docentmarkeringen door-
werken, hangt onder andere af van de attendering op de markeringen
en van het feit of vooraf gezegd is dat er een toets zal volgen. Ook de
prestatiemotivatie en de interesse van de lerenden spelen hierbij een
rol.
3.9. OVERZICHT VAN HET THEORETISCH KADER
Op basis van het voorafgaande kan de verwachte invloed van docent- en
leerlingmarkeringen op de informatieverwerkingsprocessen in het
volgende overzicht worden samengevat. In de eerste twee kolommen
wordt aangegeven of bij docent- of leerlingmarkeringen in het algemeen
meer (~), minder (~) of evenveel (o) procesactiviteit zal plaatsvinden
47
dan bij het bestuderen van een tekst zonder markeringen. De laatste
kolom geeft de veronde~rstelde verschillen tussen docent- en leerling-
markeringen weer, voor zover daarover iets in zijn algemeenheid te
zeggen is.
In dit samenvattende overzicht worden de proces-beïnvloedende va-
riabelen die genoemd zijn, nog even buiten beschouwing gelaten. Daar-op wordt in ~ 3.9.2 verder ingegaan.
Tabel 3.1 Theoretisch kader: mogelijke invloed van docent- en leer-

















Noot. Voor een toelichting op de tekens ~, ~ en o: zie de tekst.
Aan de hand van het gegeven overzicht kunnen de veronderstelde ka-rakteristieken van docent- en leerlingmarkeringen als volgt kort be-
schreven worden.
Karakteristiek aan docentmarkeringen lijkt te zijn dat deze extra in-
formatie geven over de kerngedeelten in de tekst. Hierdoor worden
verwachtingen opgeroepen over de gedeelten die de docent of auteur be-
langrijk vindt en die eventueel getoetst zullen worden. Dit kan arousal
en activatie oproepen. Lerenden kunnen aan deze gedeelten extra aan-
dacht geven, deze informatie herhalen en de markeringen als cues ge-
bruiken voor het terugroepen van de informatie uit het geheugen.
Karakteristiek aan leerlingmarkeringen lijkt te zijn, dat deze meer
cognitieve activiteit en energie van de lerende vragen, omdat de lerende
zelf belangrijke tekstgedeelten moet selecteren. Bij het selectieproces is
er meer interactie tussen de tekst en cognitieve structuur. Tijdens en
na markering van de tekstgedeelten krijgen deze extra aandacht en
vindt er herhaling plaats. De leerlingmarkeringen kunnen ook als cues
gebruikt worden voor het terugroepen van de informatie uit het geheu-
gen.
3.9.1. Verklaring van bestaande onderzoeksresultaten vanuit dit theo-
retisch kader
Om een indicatie te krijgen van de waarde van het gepresenteerde theo-
retisch kader, werd nagegaan of de gevonden resultaten van eerder ge-
publiceerde onderzoeken vanuit dit kader te verklaren waren. Met name
werd gekeken onder welke omstandigheden er in die onderzoeken wel en
geen significante effecten waren en naar welke proces(sen) deze diffe-
rentiële effecten mogelijk verwezen. Een voorbeeld: docentmarkeringen
bleken een positieve invloed te hebben op het onthouden van gemar-
keerde gedeelten bij één soort markeringen in de tekst en niet bij méér
soorten markeringen tegelijk (Hershberger S Terry, 1965). Dit is wel-
licht te verklaren uit het feit dat bij één soort markeringen de aandacht
voor de gemarkeerde gedeelten groter is (selectieve aandacht) en de
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werking van de markering als retrieval cue beter is dan bij meer
soorten tegelijk. Een complexe typografie vraagt waarschijnlijk om
spreiding van de aandacht, wat het lezen moeilijker kan maken.
Een beschrijving van alle gevonden differentiële effecten en daarop
aansluitende processen ter verklaring van die effecten, zou hier te ver
voeren. Volstaan wordt met de conclusie, dat de differentiële effecten
van de docentmarkeringen in principe te verklaren waren aan de hand
van de processen die in tabel 3.1 van een ~-teken waren voorzien. De
'herhaling' bleek minder als verklaring in aanmerking te komen. De se-
lectieve aandacht voor de gemarkeerde kerngedeelten verklaarde de
meeste effecten .
Bij de leerlingmarkeringen bleken alle processen met een ~-teken uit ta-
bel 3.1 in aanmerking te komen voor de verklaring van de effecten in
bestaand onderzoek, ook de herhaling. Een voorbeeld: het feit dat An-
nis en Davis (1978a) wel positieve effecten van leerlingmarkeringen
vonden bij open vragen en niet bij meerkeuzevragen kon verklaard
worden uit het feit dat de markeringen werken als cues voor het op-
roepen van informatie. Hun invloed is vooral zichtbaar als er geen of
weinig externe cues aanwezig zijn.
Het was niet duidelijk welke processen de mééste effecten ver-
klaarden; alle processen kwamen ongeveer even vaak in aanmerking. De
algemene verklaring dat er bij leerlingmarkeringen meer cognitieve in-
teractie is met de tekstinhoud dan bij bestudering van een tekst zonder
markeringen, komt hiermee overeen.
Uit het bovenstaande blijkt dat het procesoverzicht in tabel 3.1 in ie-
der geval bij kan dragen aan de verklaring van de reeds gevonden dif-
ferentiële effecten. De in de tabel veronderstelde invloed van docent-
en leerlingmarkeringen op de cognitieve processen, zal echter in pro-
cesgericht onderzoek getoetst moeten worden.
3.9.2. Theoretisch relevante variabelen
Het lijkt niet aan te bevelen een algemene keus te doen voor docent- of
voor leerlingmarkeringen. De voordelen van beide liggen waarschijnlijk
op een verschillend vlak. De gekregen extra informatie over de kernge-
deelten bij een docentmarkering kan wellicht in een bepaalde situatie en
bij bepaalde personen betere resultaten opleveren dan eeri grotere in-
teractie met de tekst en betere aansluiting van de markering bij de cog-
nitieve structuur bij een leerlingmarkering. In een andere situatie kan
het omgekeerde het geval zijn.
Uit het vorige hoofdstuk (~ 2.5) blijkt al dat allerlei variabelen de ef-
fecten van de docent- en leerlingmarkeringen kunnen beperken of ver-
sterken. Het onderzoek naar deze variabelen zal echter in een
theoretisch kader moeten worden geplaatst. Nagegaan dient te worden
welke variabelen (tekst-, toets-, persoons- en procedure-variabelen)
nauw gerelateerd zijn aan de cognitieve processen, waarop docent- en
leerlingmarkeringen van invloed kunnen zijn. Dit zal niet alleen voor de
docent- en leerlingmarkeringen afzonderlijk dienen te gebeuren, maar
er zullen ook variabelen geselecteerd moeten worden die de informatie-
verwerking bij docent- en leerlingmarkeringen in teksten zodanig kun-
nen beïnvloeden, dat bij een bepaalde waarde van de variabele een
docentmarkering en bij een andere waarde een leerlingmarkering betere
resultaten oplevert. In de paragrafen 3.3 tot en met 3.8 van dit hoofd-
stuk werd onder 'mogelijke verschillen' al geprobeerd om dergelijke
theoretisch relevante variabelen te noemen. Deze variabelen worden hier








- vaardigheid in het selecteren van kerngedeelten
- prestatiemotivatie
- interesse
- cognitieve stijl (veldafhankelijkheid~onafhankelijkheid)
- voorkeur voor en geoefendheid in zelf markeren
Procedure - attendering op de markering (DM)
- informatie over de toets
- leestijd
Van deze variabelen is in principe te voorspellen welke invloed ze
hebben op de cognitieve processen als er docent- en leerlingmar-
keringen in de tekst staan. Ze zouden daarom als uitgangspunt gebruikt
kunnen worden bij verder onderzoek.
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4. UITGANGSPUNTEN EN ALGEMENE OPZET VAN HET
MARKERINGSONDERZOEK
4.1. UITGANGSPUNTEN
Voor het opzetten van eigen onderzoek naar de invloed van markeringen
in studieteksten, werden een aantal uitgangspunten gehanteerd. Deze
vloeiden voort uit de kanttekeningen die in de vorige hoofdstukken
werden gemaakt bij het eerder verrichte markeringsonderzoek en bij
ander onderzoek naar de bestudering van studieteksten. Ze werden als
volgt omschreven:
- Het onderzoek zal zowel gericht zijn op de invloed van docentmarke-
ringen als van leerlingmarkeringen. Het zal opgezet worden vanuit
het geformuleerde theoretisch kader (hoofdstuk 3).
- In het onderzoek zal na het bestuderen van dé tekst worden vastge-
legd wat de leerlingen van de tekst onthouden hebben. Om deze leer-
resultaten te kunnen verklaren en inzicht te krijgen in de invloed van
de markeringen op de cognitieve processen van de lerende, zal over
deze processen informatie verzameld worden tijdens het bestuderen
van de tekst.
- Met name vanwege de te verwachten grote individuele verschillen op
de procesvariabelen en vanwege het beperkte aantal proefpersonen,
wordt er gebruik gemaakt van een binnen-subjectdesign waarin iedere
lerende alle experimentele condities krijgt aangeboden in een ver-
schillende volgorde (op de voor- en nadelen van dit type design
wordt in ~ 4.3 ingegaan).
- Bij de uitwerking van de onderzoeksopzet wordt aangesloten bij de in
hoofdstuk 2 beschreven tekst-, toets-, persoons- en procedu-
re-variabelen, die de effecten van markeringen in teksten kunnen
beïnvloeden. Om te voldoen aan eisen van interne validiteit, moeten
met betrekking tot al deze variabelen beslissingen worden genomen,
informatie worden gegeven, of controlemaatregelen plaatsvinden. Er
zal relatief veel aandacht besteed worden aan de constructie en
beoordeling van de studieteksten voor het onderzoek, en aan de con-
structie van betrouwbare en valide toetsen.
- Het onderzoek zal worden uitgevoerd in het voortgezet onderwijs.
Deze beslissing is enerzijds terug te voeren op het geringe aantal
markeringsonderzoeken dat tot nu toe in het voortgezet onderwijs is
verricht (4); anderzijds sluit deze beslíssing aan bij het onderzoeks-
beleid van het instituut waar het onderzoek plaatsvindt (Facultair In-
stituut Algemene Onderwijskunde voor de Lerarenopleiding,
Katholieke Universiteit Nijmegen).
- Vanwege de geplande procesanalyses kan het onderzoek niet in de
klas of thuis plaatsvinden en zullen er ook tijdens de tekstbestu-
dering metingen moeten worden verricht. Bij alle beslissingen over de
onderzoeksopzet zal echter steeds nagegaan worden op welke manier
er het minst afgeweken kan worden van de normale studeersituatie.
Zo zullen bijvoorbeeld de studieteksten in onderwerp, moeilijkheids-
graad en lengte representatief zijn voor het studiemateriaal van de
leerlingen.
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4.2. ALGEMENE VRAAGSTELLING, EXPERIMENTELE VARIABELEN EN
HYPOTHESEN
4.2.1. Algemene vraagstelling
De algemene vraagstelling luidde als volgt:
Wat is de invloed van het markeren van kerngedeelten in studie-
teksten door docenten~auteurs enerzijds en door leerlingen anderzijds
op het onthouden van de gemarkeerde gedeelten door leerlingen en op
hun cognitieve processen tijdens het bestuderen van de tekst?
4.2.2. Onafhankelijke variabele
De onafhankelijke variabele in het onderzoek was het type markering in
een studietekst. Er waren drie experimentele condities:
- de docentmarkering ( DM): de leerlingen bestudeerden een studie-
tekst waarin kerngedeelten door docenten waren onderstreept;- de leerlingmarkering (LM): de leerlingen bestudeerden een studie-tekst en onderstreepten daarbij de gedeelten, die volgens hen kern-gedeelten waren;
- geen markering (C): de leerlingen bestudeerden een studietekstwaarin geen onderstreepte gedeelten stonden en waarbij ze ook zelfniet mochten onderstrepen (controleconditie).
Uitgangspunt was dat in de docent- en leerlingmarkeringsconditie de-
zelfde markeringsvorm gebruikt zou worden, om vergelijkingen tussen
beide condities mogelijk te maken. Dit beperkte de keuze echter wel.
Leerlingen zouden de volgende markeringsvormen immers niet of moeilijk
zelf kunnen aanbrengen: andere lettertypes, hoofdletters, cursieve
letters, vette (etters en een andere letterkleur. Wat overbleef was: het
onderstrepen, het aanstrepen van gedeelten in de marge, het omlijnen
van gedeelten en het aanbrengen van een andere achtergrondkleur
(markeren met gekleurde viltstift). Gekozen werd voor het onder-
strepen van kerngedeelten. Het eerder verrichte markeringsonderzoek
had vooral betrekking op deze markeringsvorm, zodat de resultaten
daarmee vergeleken konden worden. Bovendien wordt er in de praktijk
door een aanzienlijk deel van de leerlingen onderstreept in studiemate-
riaal (zie ~ 2.1.2). De auteurs van studieboeken maken echter minder
gebruik van onderstrepingen, maar meer van cursieve en vette letters.
Dit geldt echter niet voor het studiemateriaal dat door docenten zelf als
aanvulling op het studieboek aan de leerlingen wordt verstrekt ('sten-
cils'). Hierin worden door de docenten vaak wel belangrijke gedeelten
onderstreept (Van Opdorp et al., 1985).
4.2.3. Afhankelijke variabelen
De afhankelijke variabelen hadden zowel betrekking op de leerprodukten
na het bestuderen van de studietekst (het onthouden van de tekstin-
houd) als op de cognitieve processen tijdens het bestuderen.
Onthouden van de tekstinhoud
Getoetst werd welke tekstinformatie door de leerlingen na het bestu-
deren van de tekst herkend en herinnerd werd (meerkeuzevragen en
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vrije reproduktie). Hierbij kregen de gemarkeerde gedeelten speciale
aandacht. Meer informátie over de toetsing wordt gegeven in ~ 4.6 en ~
5.4.
Cognitieve processen
Nagegaan werd wat de invloed van de markeringen was op de cognitieve
processen tijdens het bestuderen van de studietekst. Om vast te stellen
over welke specifieke processen informatie zou worden verzameld in het
onderzoek, werd hoofdstuk 3 en met name tabel 3. 1, als uitgangspunt
genomen. Criteriumvragen bij de keuze waren:
- Welke processen worden in de orrderzoeksliteratuur het meest genoemd
als verklaring voor de resultaten van docent- en leerlingmarkeringen?
- In hoeverre is het mogelijk om deze processen op een of andere manier
valide en betrouwbaar te meten?
Aan de hand van de vragen werden de volgende procescomponenten ge-selecteerd als afhankelijke variabelen:
- structurele componenten: de selectieve aandacht en herhaling van de
gemarkeerde gedeelten;
- energetische componenten: de effort (cognitieve inspanning) tijdens
het bestuderen van de tekst.
Daarnaast werden ook de activatie en arousal geselecteerd voor explora-
tief onderzoek. Hierover wordt in dit proefschrift echter niet gerappor-
teerd. In ~ 4.7 en hoofdstuk 7 wordt meer informatie gegeven over de
meting van de genoemde variabelen.
4.2.4. Hypothesen
Er werden hypothesen geformuleerd over de invloed van docent- en
leerlingmarkeringen op: de herkenning, herinnering, selectieve aan-
dacht en herhaling van de gemarkeerde gedeelten en op de effort tij-
dens het bestuderen van de gehele tekst.
De hypothesen werden op één punt verder gedetailleerd. De leerlin-
gen zouden de tekst namelijk twee keer lezen en het was mogelijk om
over beide keren aparte procesinformatie te verzamelen. Bij de formu-
lering van de hypothesen werd daarbij aangesloten.
Voor een verantwoording van de hypothesen wordt verwezen naar de
hoofdstukken 2 en 3. Over de niet-gemarkeerde gedeelten waren geen
hypothesen geformuleerd, omdat die moeilijker vanuit deze hoofdstukken
te verantwoorden waren.
In tabel 4.1 worden de hypothesen in schemavorm weergegeven.
Tabel 4.1 Hypothesen van het markeringsonderzoek
Afhankelíjke variabelen DM-C' LM-C1 DM-LM'
Onthouden gemarkeerde delen
(herkenning en herinnering)
Aandachtsduur gemarkeerde delen (leestijd)
Eerste keer lezen
Tweede keer lezen
Herhaling gemarkeerde delen (leesfrequentie)
Eerste keer lezen
Tweede keer lezen







' Weergegeven wordt of het gemiddelde van de eerstgenoemde conditie
significant hoger (~) of lager (~) ligt dan het gemiddelde van de tweede
conditie. De o geeft aan dat er geen significante verschillen zijn.
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4.3. DESIGN
In bijna al het verrichte markeringsonderzoek werd gewerkt met 'inde-
pendent groups' designs, meestal een random-groependesign (zie hoofd-
stuk 2). In het hier beschreven onderzoek werd echter een binnen-sub-
jectdesign gehanteerd, waarbij iedere leerling alle experimentele
condities in een 'counterbalanced' volgorde kreeg aangeboden.
4.3.1. Binnen-subjectdesigns: voor- en nadelen
Aan het gebruik van binnen-subjectdesigns zijn zowel voor- als nadelen
verbonden. Voor het uitgevoerde onderzoek wegen de voordelen echter
zwaarder. Deze worden hier kort beschreven:
- Omdat iedere leerling alle experimentele condities krijgt, zijn alle sub-
jectvariabeler, die tijdens het experiment niet veranderen voor alle
condities exact gelijk. Op deze variabelen hoeft in principe niet meer
gecontroleerd te worden. Bij een 'independent groups' design zou dat
wel moeten gebeuren: door randomisering, matching of covarian-
tie-analyse. Voor randomisering zijn echter meestal een groot aantal
proefpersonen nodig; voor matching en covariantie-analyse zouden
àlle subjectvariabelen die de resultaten zouden kunnen beïnvloeden,
precies gemeten moeten worden.
- Individuele verschillen tussen leerlingen vormen vaak de grootste
bron van variantie. Gebruik van een binnen-subjectdesign maakt het
mogelijk de variantie die toe te schrijven is aan individuele ver-
schillen, af te zonderen van de foutenvariantie. Dit leidt tot een re-
ductie van de foutenvariantie, waardoor de gevoeligheid van het
experiment toeneemt (Neale ~ Liebert, 1980).
- Omdat het onderzoek wordt uitgevoerd met individuele leerlingen, is
het een belangrijk voordeel dat er bij binnen-subjectdesigns minder
proefpersonen nodig zijn, dan bij 'independent groups' designs. Het
onderzoek neemt dan minder tijd in beslag. Uiteraard moeten het aan-
tal leerlingen en de selectie daarvan wel zodanig zijn, dat de externe
validiteit van het experiment niet in gevaar komt.
- Met een binnen-subjectdesign is het ook mogelijk de data van de af-
zonderlijke leerlingen in de verschillende experimentele condities met
elkaar te vergelijken. Men ziet dan enigermate hoe verschillen tussen
de conditie-gemiddelden naar de individuele leerlingen toe
geïnterpreteerd kunnen worden.
Er zijn echter ook nadelen aan dit type design verbonden. Bij tekstbe-
studeringsonderzoek moet men met name rekening houden met de moge-
lijkheid van 'differentiële transfer' en met de mogelijke bezwaren die het
gebruik van verschillende onderzoeksteksten met zich meebrengt. Be-
schreven wordt op welke manier in het uitgevoerde onderzoek werd te-
gemoet gekomen aan deze bezwaren.
De mogelijke beïnvloeding van de prestaties door eerdere experimentele
condities op volgende condities (progressieve fout, carry-over effect),
wordt alleen dàn volledig door counterbalancing onder controle gehou-
den, als de te verwachten beïnvloeding voor alle condities gelijk is. Het
is moeilijker als deze beïnvloeding ongelijk is; als bijvoorbeeld de in-
vloed van de docentmarkeringsconditie op de controleconditie niet gelijk
is aan de invloed van de controleconditie op de docentmarke-
ringsconditie. In dat geval is er sprake van 'differentiële transfer' (Van
Vliet, 1976).
Om de grootste oefeneffecten van de condities op elkaar echter niet
tijdens, maar vóór het onderzoek te laten plaatsvinden, werd er vooraf-
gaand aan het onderzoek een oefenfase ingelast. De leerling kreeg hier
een zelfde type tekst als in het onderzoek, met daarbij achtereenvolgens
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een C-, DM- en LM-opdracht. Alle condities waren daarmee al één keer
afgewerkt voor het eigenlijke onderzoek begon (de oefenfase gebeurde
óók om ándere redenen, zie ~ 4.8). Daarnaast werden er ruime pauzes
(half uur) ingelast tussen de condities (Cochran S Cox, 1957), waarbij
de proefpersonen de vorige tekst en conditie zoveel mogelijk uit hun
hoofd konden zetten. Om eventuele toch plaatsgevonden differentiële
transfer op te sporen, werd er tijdens de verbale rapportage na iedere
conditie aan de leerlingen gevraagd of ze tijdens het bestuderen en tij-
dens de toetsing teruggedacht hadden aan de vorige tekst (conditie) en
of dat de bestuderingltoetsing gemak4 elijker of moeilijker had gemaakt.
Deze gegevens werden per conditie vergeleken. Daarnaast werden de
onderstrepingen in de LM-conditie hierop apart geanalyseerd (zie ~
8.2.1). Verondersteld werd echter dat er met de juist beschreven
maatregelen geen of weinig differentiële transfer op zou treden.
Een ander mogelijk bezwaar bij het gebruik van een bin-
nen-subjectdesign vloeit voort uit het feit dat de onderzoekssituatie in
de verschillende condities, afgezien van de experimentele manipulatie,
gelijk moet zijn. Vanwege de herhaalde metingen is het echter niet moge-
lijk in iedere conditie dezelfde tekst te gebruiken. Bij gebruik van ver-
schillende teksten moeten deze echter ook in een counterbalanced
volgorde gepresenteerd worden, om facilitatie- en interferentie-effecten
onder controle te houden. Bovendien moet er voor gezorgd worden dat
eenzelfde tekst niet steeds aan eenzelfde conditie gekoppeld is.
Het gebruik van geheel verschillende teksten vormt statistisch geen
bezwaar, als niet alleen de condities en de teksten, maar ook de tekst-
conditie-combinaties volledig gecounterbalanced worden. Een volledige
counterbalancíng van alle factoren levert echter wel problemen op bij
een beperkt aantal proefpersonen (zie ~ 4.3.2).
Te overwegen zou zijn om verschillende teksten te gebruiken, maar
deze op zoveel mogelijk punten aan elkaar gelijk te maken, zodat de in-
teractie tekst x conditie geminimaliseerd of uitgebannen wordt. Dit
komt tegemoet aan een ander bezwaar van het gebruik van volledig ver-
schillende teksten: hierbij is de kans groot, dat de leerlingvariabelen
'voorkennis' en 'interesse~ per tekst verschillen, waardoor eventuele
teksteffecten en tekst-interactie-effecten niet alleen aan tekstken-
merken, maar ook aan leerlingvariabelen zouden kunnen worden toege-
schreven. Dit kan de interpretatie van de resultaten bemoeilijken.
Het leek daarom aan te bevelen om de onderzoeksteksten zowel in-
houdelijk als in structuur zoveel mogelijk aan elkaar gelijk te maken.
Hierdoor zou óók de kans op differentiële transfer voor de teksten ver-
minderd worden.
4.3.2. Keuze van een dubbel 'Graeco-Latin Square' design
Het gekozen design
Het geselecteerde binnen-subjectdesign was een dubbel 'Graeco-Latin
square' design ( 6x3), met als binnen-subjectfactoren 'conditie' (3),
'teksten' ( 3) en meetmomenten' (3) en als tussen-subjectfactor ' groepen
(volgorden)' (6). ledere groep bestond uit 4 proefpersonen die eenzelf-
de volgorde van condities en teksten kregen. Totaal waren er dus 24
proefpersonen ( redenen voor het aantal van 24 worden gegeven in ~
4.4).
Het design behoort tot het type 'systematic incomplete counterbalan-
ced designs' (Van Vliet, 1976) en kan beschouwd worden als een ge-
balanceerde fractionele replicatíe van een volledig factorieel design met
herhaalde metingen (Winer, 1971). Niet alle mogelijke combinaties van
'treatment levels' zijn namelijk opgenomen. Het design wordt schema-
tisch weergegeven in tabel 4.2. In het design worden twee Graeco-Latin
squares gebruikt (a tlm c en d tlm f).
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Tabel 4.2 Het gebruikte dubbele Graeco-Latin square design
(condities: A, B, C; teksten: 1, 2, 3)
Groepen Meetmomenten
(volgorden) I II III
a A2 B3 C1
b B1 C2 A3
c C3 Al 62
d A1 C3 62
e B3 A2 Cl
f C2 B1 A3
Designkenmerken en verantwoording van de keuze
Het design bevat zes verschillende volgorden van condities en teksten.
Alle mogelijke aanbiedingsvolgorden (3! ) van de condities zijn verte-
genwoordigd; elke conditie komt op elk meetmoment even vaak voor
(complete counterbalancing van condities) . Er is eveneens een complete
counterbalancing van de teksten. Daarnaast is iedere conditie even vaak
aan één bepaalde tekst gekoppeld (2x Al , A2, A3, B1 , B2, B3, C1 , C2,
C3).
De koppeling tekst-conditie is gedeeltelijk gebalanceerd ('incomplete
counterbalancing'). In de eerste en tweede fase van het experiment is
er wel sprake van counterbalancing, in de laatste fase wordt elke condi-
tie twee keer aan eenzelfde tekst gekoppeld. Een eventueel
carry-over-effect van tekst-conditie-combinaties wordt dus niet volledig
gecontroleerd. Vanwege het gebruik van gelijkwaardige teksten hoefde
dat echter geen probleem te zijn. Een volledige controle van de
carry-over-effecten van de combinaties zou pas gerealiseerd kunnen
worden met een design met minimaal 18 verschillende volgorden. In ie-
dere fase van het experiment zou dan iedere combinatie twee keer voor-
komen. Een dergelijk design was echter niet haalbaar, omdat we meer
dan één proefpersoon per volgorde (groep) wilden hebben in verband
met de benodigde vrijheidsgraden voor de foutenterm (Kirk, 1968). Bij
twee of ineer proefpersonen per volgorde zouden minimaal 36 proefper-
sonen nodig zijn, hetgeen op grote praktische bezwaren stuitte (zie ~
4.4). Ook Kirk (1968) en Winer (1971) signaleren, dat als praktische
omstandigheden geen grote aantallen proefpersonen mogelijk maken, een
incompleet factorieel design goed kan voldoen. Dit geldt volgens Kirk
(1968) zeker als het niet mogelijk is om iedere proefpersoon de totale set
van treatment-combinaties te geven binnen een relatief homogeen tijds-
interval. In ons geval zouden dat 9 treatment-combinaties zijn: A1, A2,
A3, etc.
In het algemeen wordt bij Latin square designs verondersteld dat er
geen interacties zijn tussen de factoren of dat deze relatief klein zijn in
vergelijking met de hoofdeffecten (Kirk, 1968). Als men geen interac-
ties verwacht, is het volgens Winer (1971) zelfs raadzaam om dit type
designs te kiezen en geen compleet factorieel experiment uit te voeren,
omdat dat vaak veel meer tijd en moeite kost.
Omdat het hier gebruikte design uit twee Graeco-Latin squares be-
staat, kan een gedeelte van de tweede-orde interacties wel als binnen-
subjecteffect geïsoleerd worden (Kirk, 1968; Winer, 1971), waardoor de
foutenterm verkleind kan worden. De overige vrijheidsgraden van deze
interacties en de derde-orde interacties zijn echter versmolten met het
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hoofdeffect van de groepen, c.q. aanbiedingsvolgorden.~ Het gebruikte
design behoort daarom'tot de factoriële designs waarin 'some of the in-
teractions are confounded' (Winer, 1971), ofwel de 'confounded factorial
designs' (Kirk, 1968).
Door het gebruik van gelijkwaardige teksten werd een conditie x
tekstinteractie echter zoveel mogelijk uitgebannen. Een dergelijke in-
teractie zou zich namelijk bij teksten met een verschillende moeilijk-
heidsgraad wel kunnen voordoen (zie Fass L Schumacher, 1978), maar
zou dan slechts gedeeltelijk geïsoleerd kunnen worden.
De drie condities (DM, LM en C) werden at random toegewezen aan de
letters A, B en C in het design. Hetzelfde gebeurde voor de teksten (1,
2 en 3).
De toewijzing van de 24 leerlingen aan de zes mogelijke volgorden
(groepen) gebeurde ook aselect. Een systematische indeling van de
proefpersonen in zes groepen (bijv. op schoolresultaat) werd niet over-
wogen, omdat het groepeneffect versmolten zou zijn met een eventueel
interactie-effect, zodat voorzichtigheid met de conclusies over de
groepen geboden was.
De volgorde waarin de leerlingen aan het experiment deelnamen, was
eveneens gerandomiseerd (per blok van 6 volgorden), zodat een even-
tueel oefen- en vermoeidheidseffect van de proefleiders gelijk verdeeld
was over de verschillende volgorden.
4.4. PROEFPERSONEN
Er namen 24 leerlingen deel aan het onderzoek, allen afkomstig uit de
derde klas havo. De keuze van deze klas en dit schooltype vond pas de-
finitief plaats nadat de teksten en toetsen geconstrueerd en beoordeeld
waren door docenten en leerlingen. Ze bleken qua moeilijkheidsgraad
vooral geschikt te zijn voor de derde klas havo (zie hoofdstuk 5).
4.4.1. Selectie van de leerlingen
Het aantal van 24 leerlingen was gebaseerd op praktische en methodolo-
gische overwegingen. Een praktische overweging was dat het onderzoek
nogal arbeidsintensief was, omdat slechts één leerling tegelijkertijd aan
het onderzoek kon deelnemen vanwege de procesmetingen. Het onder-
zoek met 2 4 leerlingen zou ongeveer vijf weken beslaan, precies tot aan
de schoolvakanties. Dit aantal was echter ruim voldoende om de interne
validiteit van het onderzoek te waarborgen. Om ook te voldoen aan eisen
van externe validiteit werden de leerlingen op de hierna beschreven
wijze geselecteerd.
Uitgangspunt was dat de geselecteerde leerlingen representatief zouden
zijn voor leerlingen uit de derde klas havo. Om dat doel zoveel mogelijk
te bereiken, werden leerlingen van vijf scholen benaderd. Een van deze
scholen was een categorale havo; de andere waren scholengemeen-
schappen met een verschillende samenstelling (gymn~ath~havoimavo;
gymn~ath~havo; ath~havo~mavo~lbo; havo!mavo) . Alle scholen be-
hoorden tot de regio Nijmegen; dit was nodig omdat de leerlingen voor
het onderzoek naar de universiteit moesten komen. Drie scholen waren
~ Bij 18 verschillende volgorden zou er wel volledige informatie zijn
over de tweede-orde interacties, maar nog niet over de derde-orde in-
teracties. Daarvoor zou een volledig factorieel design gebruikt
moeten worden.
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te karakteriseren als stadsscholen (Nijmegen), twee als streekscholen
( Bemmel, Ubbergen) .
Op deze vijf scholen werd aan de leerlingen van een willekeurige
derde klas havo gevraagd of ze aan het onderzoek mee wilden werken.
Bijna alle leerlingen waren hiertoe bereid: totaal 95 leerlingen. De se-
lectie van de 24 leerlingen voor het onderzoek vond plaats op grond van
de volgende criteria:
- school: van iedere school evenveel leerlingen;
- geslacht: evenveel meisjes als jongens;
- schoolprestaties: leerlingen met schoolprestaties van hoog, midden en
laag niveau op de vakken aardrijkskunde, geschiedenis, biologie,
scheikunde en Nederlands; de keuze van deze vakken was gerelateerd
aan het onderwerp van de teksten (zie hoofdstuk 5);
- studiemethode: leerlingen die vrijwel altijd, soms of vrijwel nooit in de
studiestof onderstreepten; hiermee werd een indruk gekregen van de
voorkeur voor en geoefendheid in de experimentele conditie waarin de
leerling zelf kerngedeelten moest onderstrepen (LM).
Om informatie te verkrijgen over deze punten moesten de 95 leerlingen
een korte vragenlijst invullen. De 24 leerlingen werden zodanig geselec-
teerd, dat het geslacht, de schoolresultaten en de studiegewoonten in
deze groep zoveel mogelijk op dezelfde wijze verdeeld waren als in de
totale groep van 95 leerlingen. Na een eerste selectie moest er echter
één school wegvallen, omdat bleek dat hier het onderwerp van één van
de studieteksten uitvoerig was behandeld, waardoor de leerlingen van
deze school een afwijkende voorkennis zouden hebben.
De aantallen leerlingen op de verschillende criteria waren als volgt
verdeeld:
- school: 5, 6, 6, 7 leerlingen;
- geslacht: 12 meisjes, 12 jongens;
- schoolprestaties: 7 hoog (~ 35 punten), 10 midden (32 tot en met 35
punten), 7 laag (~ 32 punten);
- onderstrepen: 6 vrijwel altijd, 11 soms, 7 vrijwel nooit.
4.4.2. Vastleggen van leerlingvariabelen
In ~ 3.9.2 werd een aantal theoretisch relevante leerlingvariabelen ge-
noemd, die de effecten van docent- en leerlingmarkeringen zouden kun-
nen beïnvloeden. Vanwege de keuze van het design, waarin iedere
leerling alle experimentele condities kreeg, was hét in principe niet no-
dig om op al deze leerlingvariabelen te controleren. Toch werd een aan-
tal van deze variabelen vastgelegd. Dit gebeurde om drie redenen:
- Hiermee werd meer informatie verkregen over de geselecteerde 24
leerlingen. Zo nodig kon worden nagegaan of de leerlingen ook op
déze gemeten variabelen representatief waren voor leerlingen van de
derde klas havo.
- Er kon worden vastgesteld of de voorkennis en interesse van de leer-
lingen voor de teksten in de drie condities inderdaad niet verschilde
(zie eind ~ 4.3.1).
- Nagegaan zou kunnen worden of de gemeten variabelen theoretisch re-
levante interacties vertoonden met de proces- en produktgegevens in
de experimentele condities.
Achtereenvolgens worden hier de gemeten leerlingvariabelen en de meet-
instrumenten beschreven.
Verbale intelligentie. Om hiervan in een relatief korte testtijd een indi-
catie te krijgen, werd gebruik gemaakt van de subtest Analogieën van
de Differentiële Aanlegtest (DAT) van Fokkema en Dirkzwager (1961).
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Schoolresultaten. Hiervoor werden de cijfers gevraagd van de taal-,
wiskunde- en zaakvakken van het eindrapport van de derde klas havo(het onderzoek vond aan het eind van het schooljaar plaats).
Vaardigheid in het selecteren van kerngedeetten. Hiervoor werd een
toets met betrekking tot het herkennen van de hoofdgedachte gebruikt,
die voor het voortgezet onderwijs was ontwikkeld door het CITO ( 1982).
De leerlingen moesten bij tien tekstjes uit een serie alternatieven dàt al-
ternatief te kiezen, dat de hoofdgedachte van het tekstje weergeeft.
Prestatiemotivatie en faalangst. Deze variabelen werden gemeten met de
Prestatie Motivatie Test voor Kinderen (PMT-K) van Hermans (1971).
Daarnaast werd in een vragenlijst gevraagd naar de motivatie voor en
tijdens het onderzoek (zie ~ 7.5.2).
Cognitieve stijl. Met de Nederlandse versie van de Group Embedded
Figures Test (GEFT) van Oltman, Raskin en Witkin ( 1971) werd de matevan veld(on)afhankelijkheid vastgelegd.
Voorkeur voor docent- of leerlingmarkeringen. In een vragenlijst die
na het onderzoek werd afgenomen konden de leerlingen hun voorkeur
aangeven voor de drie condities. Bovendien werd na de DM- enLM-conditie gevraagd naar de waardering van deze conditie.
Geoefendheid in leerlingmarkeringen. De geoefendheid hangt samen met
het gebruik ervan in normale studeersituaties. Hierover werd in de
vóórvragenlijst aan de 95 leerlingen al een vraag gesteld. Aan de leer-
língen die aan het onderzoek deelnamen, werd nog , eens opnieuw ge-
vraagd of ze vrijwel altijd, soms of vrijwel nooit de belangrijkste puntenin de stof onderstreepten.
Voorkennis over de tekstonderwerpen. Om niet het risico te lopen dat
een voortoets de bestudeeractiviteit en het toetsresultaat in het onder-
zoek zou beïnvloeden, werd afgezien van het gebruik van een voortoets
met inhoudelijke vragen over de teksten ( Hoogstraten, 1979; Janssens,
1982). Na het bestuderen van iedere tekst werd aan de leerlingen ge-vraagd om op een vijfpuntsschaal aan te geven hoeveel van de inhoud
van de tekst hen al bekend was.
Interesse voor de tekstonderwerpen. Ook dit werá na iedere tekst meteen vijfpuntsschaal gevraagd.
Natuurlijk was het mogelijk geweest om voor de laatste vier genoemde
variabelen aparte meetinstrumenten te construeren. Een beperking tot
één of enkele vragen leek echter gewenst, om tijd te sparen bij de uit-voering van het onderzoek. Een ander argument was dat meting van de-
ze variabelen in het huidige onderzoek niet absoluut noodzakelijk was.
Om redenen van onderzoeksefficiëntie werden de prioriteiten gelegd bij
de constructie van de wel noodzakelijke instrumenten.
4.5. MATERIAAL: STUDIETEKSTEN
Voor de drie experimentele condities en de oefenfase waren in totaal
vier studieteksten nodig. Gewenst was dat de teksten op zoveel mogelijkaspecten gelijkwaardig waren, op grond van de beschreven over-
wegingen in ~ 4.3 (design).
Omdat er, voor zover bekend, geen vier gelijkwaardige studieteksten
beschikbaar waren, die aan de geformuleerde criteria voldeden, werden
er nieuwe teksten geconstrueerd op basis van bestaand materiaal.
Daarna werden deze teksten in twee onderzoeken met schaalmethoden
beoordeeld door docenten en leerlingen. Omdat aan de constructie,
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beoordeling en vergelijking van de vier studieteksten een apart hoofd-
stuk wordt gewijd (hoofdstuk 5), wordt in deze paragraaf slechts be-
perkte informatie gegeven over de gebruikte teksten.
De vier teksten waren informatief van aard en hadden alle betrekking
op één tropisch landbouwprodukt: tabak, koffie, suikerriet en thee.
Elke tekst bevatte 861 woorden en bestond uit vier A-4 bladzijden. In
figuur 5.2 in hoofdstuk 5 wordt een overzicht gegeven van een aantal
numerieke gegevens van de vier geconstrueerde teksten.
De teksten waren getypt met het IBM-lettertype Courier 10, met een
regelafstand van 2 regels. De paragraafhoofdjes waren getypt met de
cursieve letter 'Light Italic'. Op de tekst was een voorblad bevestigd
met daarop het verzoek 'Sla deze bladzijde niet om voor het gezegd
wordt' .
Welke gedeelten er in de docentmarkeringsconditie in de tekst onder-
streept zouden worden, werd vastgesteld met behulp van een beoorde-
lingsprocedure, waarbij 34 biologie- en aardrijkskundedocenten in alle
vier teksten kerngedeelten onderstreepten. Hoofdstuk 6 geeft meer de-
tails over dit beoordelingsonderzoek. Op basis van de resultaten van dit
onderzoek werden in iedere tekst 51 woorden onderstreept: 5.9~ van
het totaal aantal woorden.
4.6. METHODEN VOOR METING VAN DE PRODUKTGEGEVENS
4.6.1. Toetsvormen: meerkeuzevragen en vrije reproduktie
Getoetst moest worden welke tekstinformatie de leerlingen hadden her-
kend en herinnerd na het bestuderen van iedere tekst. Voor de her-
kenning ('recognition') werd gebruik gemaakt van meerkeuzevragen.
Hierbij geven de antwoordalternatieven retrieval cues voor het oproepen
van de informatie. De herinnering (' recall'), die vanuit eigen retrieval
cues plaatsvindt, werd getoetst door middel van vrije reproduktie.
Na het bestuderen van iedere tekst vond er eerst vrije reproduktie
plaats, waarbij aan de leerlingen werd gevraagd om mondeling alles weer
te geven wat ze nog wisten van de tekstinhoud. Daarna kregen ze een
meerkeuzetoets ( zie Postman, Krueslit; Regan, 1975, voor de keuze van
deze volgorde) .
Een punt van kritiek op het gebruik van vrije reproduktie is dat leer-
lingen soms niet alles vertellen wat er in hun hoofd opkomt, omdat ze
denken dat bepaalde zaken niet belangrijk genoeg zijn om te vertellen.
Dit probleem kan verkleind worden door een goede instructie en een oe-
fening in vrije reproduktie ( met feedback). Bij een design waarin ie-
dere leerling alle condities krijgt, zal dit probleem overigens niet zo'n
invloed hebben: leerlingen die minder vertellen dan ze weten, zullen dat
wellicht in alle condities doen.
Voor de constructie van de vier meerkeuzetoetsen, die evenals de
teksten op een aantal criteria aan elkaar gelijk dienden te zíjn, vonden
er twee toetsafnames plaats, waaraan in totaal 305 leerlingen deelnamen.
De constructiecriteria en de belangrijkste gegevens van deze toets-
afnames worden beschreven in het volgende hoofdstuk ( ~ 5.4). De ge-
hanteerde methode bij de verwerking van de vrije-reproduktiedata
wordt weergegeven in hoofdstuk 8(~ 8.3.1).
4.6.2. Tijdstip van de toetsing
Het is in het algemeen aan te bevelen om op twee tijdstippen te toetsen:
onmiddellijk na de tekstbestudering en langere tijd daarna (retentie-
60
toets). In het hier beschreven onderzoek vond echter alléén een toet-
sing plaats korte tijd na het bestuderen van de tekst, om redenen die
samenhingen met het onderzoeksdesign. Bij uitgestelde toetsing, bij-
voorbeeld een week nadat de leerlingen de vier teksten hadden bestu-
deerd, zou er een aanzienlijke kans op interferentie tussen de vier
teksten zijn. Bij toetsing kort na het bestuderen van iedere tekst en
voordat de volgende tekst gelezen werd, was de kans op interferentie
kleiner. Deze kans werd nog verder verkleind door de maatregelen die
genomen werden om eventuele differentiële transfer in het onderzoek te
voorkomen (zie ~ 4.3.1). Niet-differentiële interferentie- en oefeneffec-
ten werden door de counterbalancing gecontroleerd.
In de tijd tussen het bestuderen van de tekst en de toetsing, vulden
de leerlingen een vragenlijst in over de bestudering van de tekst en be-
spraken ze hun antwoorden met de proefleider. Door deze tussentaak
werd de toetsing 'iets minder onmiddellijk' (' 20 minuten later).
Omdat er geen uitgestelde toetsing plaatsvond, werd er geen gele-
genheid gegeven om de tekst nog even door te kijken vlak voor de
toetsafname ( review) .
4.7. METHODEN VOOR METING VAN DE PROCESGEGEVENS
Nagegaan zou worden wat de invloed van de markeringen was op de
volgende procescomponenten: de selectieve aandacht, de herhaling en
de effort (zie g 4.2.3).
Deze paragraaf beschrijft, als inleiding op de onderzoeksprocedure,
kort de operationalisatie van de procesvariabelen. De redenen waarom
de geselecteerde processen op de beschreven manier gemeten werden,
krijgen in deze paragraaf nauwelijks aandacht. Hieraan wordt een apart
hoofdstuk gewijd (hoofdstuk 7), waarin ook meer gedetailleerd wordt
ingegaan op de speciaal voor dit onderzoek ontwikkelde meetmethoden.
Selectieve aandacht: meting leestijd met de XY-methode
Om in het onderzoek informatie te verzamelen over de selectieve aan-
dacht voor de gemarkeerde tekstgedeelten, werd de leestijd voor die
gedeelten geregistreerd.
Omdat er gewerkt zou worden met normale studieteksten, waarin op
de gebruikelijke manier kon worden onderstreept, werd in aansluiting
op de 'macro-eyemovement'-methoden van Schumacher en Young (1981)
en Whalley (1982), een nieuwe meetmethode ontwikkeld. Hierbij wordt er
gewerkt met een XY-paneel, waarop de tekst wordt bevestigd. De leer-
lingen wijzen met een elektronische pen de regel aan waarin ze aan het
lezen zijn; hiermee wordt de leestijd per regel vastgelegd. Daaruit is
eveneens de leesfrequentie en de volgorde af te leiden waarin de regels
gelezen worden. Met de elektronische pen kunnen de leerlingen ook
strepen zetten in de tekst.
In hoofdstuk 7 wordt meer informatie over deze meetmethode gegeven.
Ook worden validatiegegevens gepresenteerd ter beantwoording van de
vraag of de aanwijstijd voor een regel overeenkomt met de leestijd voor
die regel en of het aanwijzen van de regels het leesproces stoort.
Herhaling: meting leesfrequentie met de XY-methode
In het onderzoek is de operationele maat voor de herhaling: de frequen-
tie van lezen van de regels in de tekst. Deze leesfrequentie werd,
evenals de leestijd, geregistreerd met de XY-methode.
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Effort: reactietijdmeting op een neventaak
De effort of cognitieve inspanning werd, evenals bij Britton (bijv. Brit-
ton, Piha, Davis S Wehausen, 1978) en bij Reynolds en Anderson (1982)
geoperationaliseerd als: de reactietijd op een neventaak. De neventaak
bestond uit het reageren op tonen die de leerling tijdens het lezen te
horen kreeg. De leerlingen moesten een knop indrukken zo gauw ze een
toon hoorden. De hoofdtaak was het bestuderen van de tekst (zie de in-
structie in ~ 4.8.4).
Verzamelen van procesgegevens via verbale rapportage
Naast de reeds genoemde meetinstrumenten werd ook de retrospectieve
verbale rapportage als dataverzamelingsmethode gebruikt. Hiermee werd
aanvullende kwalitatieve informatie verzameld over de onderscheiden
processen. Er werden ook andere vragen gesteld, onder andere over de
interesse voor de teksten en de waardering van de experimentele condi-
ties.
De verbale rapportage vond na iedere conditie plaats door middel van
een vragenlijst en een kort interview.
4.8. ONDERZOEKSSETTING EN -PROCEDURE
4.8.1 . Onderzoekssetting
Omdat er tijdens het onderzoek allerlei metingen verricht moesten
worden en dit computergestuurd gebeurde, was het nodig het onderzoek
uit te voeren in een apart daarvoor ingerichte experimenteerruimte in
het Psychologisch Laboratorium van de Nijmeegse universiteit. ledere
leerling nam individueel aan het onderzoek deel.
Er werd alle moeite gedaan om de leerlingen zo 'normaal' mogelijk te
laten studeren. Ook de oefenconditie zorgde ervoor dat de leerlingen zo
min mogelijk gehinderd werden door de afwijkende omstandigheden.
4.8.2. Algemene gegevens over de onderzceksprocedure
Tijdens het onderzoek waren er twee projectleden aanwezig, waaronder
de auteur van dit proefschrift. In principe was het echter mogelijk het
onderzoek met één proefleider uit te voeren. Een lijst van uit te voeren
activiteiten was op basis van de ervaringen in eerder uitgevoerd proef-
onderzoek op schrift gesteld om een uniforme gang van zaken te garan-
deren. Ook de instructies stonden op schrift.
Een volledige experimentele zitting bestond uit:
- een inleidend gesprek en een eerste oefening met de XY-methode en
de reactietijdmeting;
- een oefenconditie, waarin de leerling alle drie experimentele condities
kon doorlopen met een vergelijkbare tekst en toets;
- de drie experimentele condities, die in een vooraf vastgestelde volg-
orde werden afgewerkt;
- een XY-validatiemeting.
In totaal nam het onderzoek per leerling gemiddeld vijf uur in beslag,
inclusief drie pauzes van een half uur. De pauzes hadden tot doel ver-
moeidheidseffecten tegen te gaan en de experimentele condities in de
tijd duidelijk van elkaar te scheiden (zie ~ 4.3.1). Er was niet gekozen
voor een spreiding van de experimentele zitting over twee of drie
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dagen, omdat dan de kans op differentiële uitval en eventuele onge-
wenste beïnvloeding (door medeleerlingen of ouders) groter was. Uit
het proefonderzoek was gebleken dat één zitting bij deze leerlingen
haalbaar was.
Op een aparte ochtend vond er een testbijeenkomst plaats, waarin de
leerlingen in groepsverband enkele tests invulden (zie ~ 4.4.2).
4.8.3. Inleiding en eerste oefening
Inleidend gesprek
Er werd de leerlingen in dit gesprek met name gevraagd naar hun ma-
nier van bestuderen van studieteksten, aan de hand van een vragen-
lijstje dat ze eerder in de klas hadden ingevuld en dat gebruikt was
voor de selectie van de leerlingen voor het onderzoek. Meegedeeld werd
dat de gegevens van het onderzoek niet zonder hun toestemming aan
ouders en school zouden worden doorgegeven. Het gesprek werd op de
band opgenomen.
Toelichting en eerste oefening met de apparatuur
De te volgen onderzoeksprocedure werd kort geschetst. Over de
studieteksten werd gezegd dat ze 'lijken op studiestof, met name voor
biologie en aardrijkskunde, maar er staan geen foto s of tabellen in de
teksten'.
Het reageren op de tonen werd geoefend met een serie van 10 tonen.
Ook werd het aanwijzen van tekstregels met de XY-pen geoefend. Er
werd op gelet dat de leerlingen de pen ' meenamen' als ze even terug- of
vooruitkeken in de tekst. Voor deze eerste oefening werd gewerkt met
de studietekst 'Voedsel en funkties', eerder gebruikt in een onderzoek
van Hamaker (1984).
Oefenconditie met de tekst 'thee'
In deze oefenconditie werd dezelfde procedure gevolgd als in de drie
experimentele condities. Ook waren de tekst en de meerkeuzetoets ge-
lijkwaardig aan de teksten en toetsen in het eigenlijke onderzoek. Alle
drie condities werden geoefend, in die zin dat de tekst was verdeeld in
drie delen en de leerlingen voor het eerste deel van de tekst de contro-
le-instructie kregen en voor de twee. volgende delen respectievelijk de
DM- en de LM-instructie. Aan de leerlingen werd ook gezegd dat ze na
de oefening dezelfde typen teksten, vragenlijsten, toetsen en condities
kregen. Benadrukt werd dat het om een oefening ging en dat ze bij on-
duidelijkheden vragen konden stellen. ledere onderzoeksfase werd kort
nabesproken.
Er vond dus ook een oefening plaats in het zelf onderstrepen van
kerngedeelten (LM-conditie). Er was echter geen systematische training
hierin, omdat de LM-conditie daardoor meer aandacht zou krijgen dan de
overige condities. Voor de leerlingen zou deze conditie dan een aparte
plaats kunnen innemen, waardoor ze er wellicht intensiever mee bezig
zouden zijn. Bovendien was het voor de praktijk belangrijk om te weten
of het zelf onderstrepen ook zonder training effect had. Enige aan-
wijzingen over de extra effecten van een training zouden overigens wel
verkregen kunnen worden uit een vergelijking van de resultaten van de
groep leerlingen die normaal vrijwel altijd onderstreepten met de groep
leerlingen die dat vrijwel nooit deden; er moest dan echter wel enige
garantie zijn dat deze twee groepen op andere variabelen niet ver-
schilden (zie ~ 9.8.2).
Validatie van de XY-methode
Tussen de oefenconditie en de eerste experimentele conditie werd gecon-
troleerd of de leerlingen met de Xl'-pen wel de regels aanwezen waarin
ze aan hetlezen waren.
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4.8.4. Onderzoeksprocedure in de drie condities en de oefenconditie
De nu volgende onderzoeksprocedure werd in iedere conditie gehanteerd
en was ook in enkele trefwoorden op een kaart gezet die de leerling
voor zich neerzette.
Basis- reactietijdmeti ng
De basis-reactietijd werd vóór iedere conditie gemeten. Als die in de
loop van het onderzoek zou veranderen (door oefening of ver-
moeidheid), zou die als covariabele gehanteerd kunnen worden bij de
verwerking van de reactietijden tijdens het lezen.
Aan de leerlingen werd gevraagd alle aandacht te hebben voor de
tonen en zo snel mogelijk op de knop te drukken als ze een toon
hoorden. Er werden 10 tonen gegeven met een variabel tijdsinterval.
Instructie voor het bestuderen van de studieteksten
Voordat de leerlingen de tekst gingen bestuderen kregen ze een alge-
mene studeerinstructíe, aangevuld met een specifieke condi-
tie-instructie. Hierin zaten de volgende elementen:
Strategie en doel van bestudering. De leerlingen moesten de tekst twee
keer doornemen. Hiervoor was gekozen omdat onder andere uit onder-
zoek van Moritz (19846) bleek dat dit de meest voorkomende frequentie
is als een studietekst voor huiswerk bestudeerd wordt. De gekozen fre-
quentie sluit ook aan bij Simons (1980), die een vast aantal trials aan-
raadt als de te besteden studietijd vrij wordt gelaten (wat in dit
onderzoek het geval is). Hierdoor wordt voor leerlingen het ~stopcrite-
rium' duidelijk gemaakt en geuniformeerd.
De leerlingen mochten wèl terugkijken in de tekst, maar ze mochten
de tekst niet in zijn geheel voor een derde keer lezen. Ze mochten ook
geen aantekeningen of uittreksels maken.
Gevraagd werd of ze de tekst op zo'n manier wilden bestuderen: '..
dat je weet wat de hoofdzaken zijn in de tekst, maar dat je ook de be-
langrijke details kent. Je moet kunnen navertellen wat er in de tekst
staat en conclusies kunnen trekken uit de tekst: je moet de tekst dus
goed begrepen en onthouden hebben'.
De formulering van dit leesdoel sluit aan bij Barrett's 'Taxonomy of
reading comprehension' ('literal comprehension' 'reorganization' en 'in-
ferential comprehension : Barrett, 1968) . Ook sluit het aan bij
Rosenshine's (1980) overzicht van 'Reading comprehension skills'.
Tijdens de verbale rapportage na iedere tekst werden als controle nog
enkele vragen over het door de leerling gehanteerde leesdoel gesteld.
Informatie over de toets. De leerlingen wisten dat ze hetzelfde type
toetsen zouden krijgen als in de oefenconditie: achtereenvolgens vrije
reproduktie en meerkeuzevragen. Ze moesten de vragen zónder tekst
erbij beantwoorden. Doordat ze al met deze toetsen hadden kennisge-
maakt, konden ze zich een concreter beeld vormen van het juist ver-
melde leesdoel.
Leestijd. Zoals gezegd, werd de leestijd vrij gelaten. Er vond een indi-
viduele leestijdmeting plaats (zie Van Hout Wolters, 1980).
Aanwijzingen voor het onderstrepen in de LM-conditie. Betreffende het
zelf onderstrepen werd de volgende instructie gegeven: 'Je onder-
streept in de tekst belangrijke gedeelten, zoals je dat ook bij je huis-
werk misschien wel eens doet. Het onderstrepen kan je helpen bij het
onthouden van de tekst. Je mag losse woorden, zinsdelen of hele zinnen
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onderstrepen. Je bent helemaal vrij in wàt je onderstreept. Je onder-
streept met de pen waa'rmee je ook de regels aanwijst'.
Attendering op de onderstrepingen in de DM-conditie. De instructie
hiervoor was: 'Je krijgt nu een tekst waarin belangrijke gedeelten zijn
onderstreept. Die onderstrepingen kunnen je helpen bij het onthouden
van de tekst'.
Instructie voor de controleconditie: 'Je krijgt nu een tekst waarin geen
strepen staan en waarin je zelf ook niet mag onde~~strepen. Je moet deze
tekst dus gewoon twee keer goed doornemen'.
Instructie ' regels aanwijzen' (met XY-pen). Gevraagd werd de regels
op dezelfde manier aan te wijzen als tijdens de oefening. De leerlingen
werden er aan herinnerd de pen 'mee te nemen' als ze terug- of voor-
uitkeken in de tekst.
Instructie 'reageren op tonen tijdens het lezen' (reactietijdmeting).
Benadrukt werd dat ze meteen op de knop moesten drukken als ze een
toon hoorden, maar dat de situatie nu wèl anders was dan tijdens de me-
ting van de basis-reactietijd: nu kregen ze de tonen te horen tijdens
het bestuderen van de tekst. Ze moesten de tekst goed bestuderen en
niet gaan zitten wachten op de volgende toon. In plaats van alle aan-
dacht aan de tonen in de vóórmeting, moesten ze nu alle aandacht geven
aan het bestuderen van de tekst.
Omdat de leerlingen wisten dat ze getoetst werden op de tekstinhoud
was het voor hen niet moeilijk om zich op de tekst te richten. Dit was
tijdens het proefonderzoek al gebleken.
Samenvatting van de instructie voor het bestuderen van de tekst. De
instructie werd kort samengevat. Aan de leerling werd gevraagd na te
vertellen wat hij~zij moest doen. Opvallend was dat de leerlingen al bij
de oefenconditie erg snel waren ingevoerd in deze procedure. Er hoefde
nauwelijks bijgestuurd te worden.
Verbale rapportage
Na het bestuderen van de tekst kreeg de leerling een verbale-rappor-
tagevragenlijst voorgelegd. Na de invulling hiervan vond er een kort
interview plaats, waarin de leerling om toelichting bij bepaalde ant-
woorden werd gevraagd. Dit interview werd opgenomen op een cassette-
recorder.
In de instructie werd benadrukt dat het belangrijk was dat de leerlin-
gen de vragenlijst eerlijk invulden en dat alle antwoorden voor het
onderzoek even belangrijk waren.
Toetsing
Vrije reproduktie. Aan de leerlingen werd gevraagd of ze hardop alles
wilden vertellen, wat ze zich van de tekst konden herinneren. Dit
hoefde niet in een bepaalde volgorde; het ging er om alles te vertellen
wat er bij hen opkwam, dus óók de onbelangrijke dingen. Na een stilte
werd gevraagd nog eens goed na te denken of er misschien nog losse
dingen waren die in hun hoofd naar boven kwamen. De vrije reproduk-
tie werd eveneens op een cassetterecorder opgenomen.
Meerkeuzevragen. In de instructie bij de meerkeuzetoets werd de leer-
lingen gevraagd om altijd een antwoord te geven, ook als ze geen ant-
woord wisten. Na de toets volgden enkele vragen, die met name
betrekking hadden op eventuele interferentíe met vorige teksten tijdens
de toetsíng.
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4.8.5. Afsluiting van het onderzoek
Aan het eind van het onderzoek werden nog enkele schriftelijke vragen
aan de leerlingen gesteld over: de onderzoeksprocedure, de motivatie
voor en tijdens het onderzoek en hun voorkeur voor één van de drie
condities en teksten. Ook vond er een kort mondeling eindgesprek
plaats en werden de leerlingen betaald voor hun medewerking (f. 30,-).
Dit gesprek werd weer op een cassetterecorder opgenomen. Afgespro-
ken werd dat ze nog informatie over hun resultaten zouden krijgen.
In het volgende deel van dit proefschrift wordt ingegaan op het ver-
richte onderzoek met betrekking tot de constructie van de studieteksten
en meetinstrumenten. De resultaten van het markeringsonderzoek staan






5. CONSTRUCTIE VAN GELIJKWAARDIGE
STUDIETEKSTEN EN TOETSEN
In dit hoofdstuk wordt de constructie beschreven van de studieteksten
en de meerkeuzetoetsen die in het markeringsonderzoek werden ge-
bruikt. Aan de constructie van de vier studieteksten (drie onderzoeks-
teksten en één oefentekst) werd relatief veel aandacht besteed, omdat
de teksten aan verschillende criteria moesten voldoen. De teksten
werden na de constructie in twee onderzoeken beoordeeld door docenten
en door leerlingen.
Eerst zal de constructie van de teksten beschreven worden, daarna
volgen gegevens over de beoordeling door de docenten en leerlingen.
Tenslotte wordt ingegaan op de constructie en analyse van de meer-
keuzetoetsen bij de víer teksten.
5.1. CONSTRUCTIE VAN DE VIER STUDIETEKSTEN
5.1.1. Uitgangspunten bij de tekstselectie en -constructie
In hoofdstuk 1 werd een overzicht gegeven van tekstvariabelen die de
resultaten van het onderzoek met docent- en leerlingbewerkingen
zouden kunnen beïnvloeden (zie g 1.2.3). Deze tekstvariabelen
vormden het uitgangspunt bij de selectie en constructie van de studie-
teksten voor het markeringsonderzoek. Ze worden hier achtereenvol-
gens beschreven, waarbij met name wordt nagegaan of eerder
markeringsonderzoek argumenten aandraagt voor keuzes op deze tekst-
va riabelen .
Soort tekst
Uit de verschillende tekstsoorten die onderscheiden kunnen worden, zo-
als imperatieve, demonstratieve en informatieve (zie Wesdorp, 1981),
werd gekozen voor informatieve teksten. Een reden daarvoor was, dat
het schriftelijk studiemateriaal in het voortgezet onderwijs voor een be-
langrijk deel uit dit teksttype bestaat (ecologische validiteit). Boven-
dien werd in veel eerder markeringsonderzoek eveneens gebruik
gemaakt van informatieve teksten, zodat het mogelijk zou zijn de resul-
taten te vergelijken.
Onderwerp van de teksten
Bij de keuze van mogelijke onderwerpen werden de volgende uitgangs-
punten gehanteerd:
- De behandelde onderwerpen in de teksten moeten een onderdeel kun-
nen vormen van de leerstof voor één of ineer vakken van de midden-
klassen van havoívwo. Er werd gekozen voor de middenklassen,
omdat daar de zelfstandige bestudering van studiemateriaal waar-
schijnlijk een belangrijker plaats inneemt dan in de lagere klassen.
Uit praktische overwegingen werd niet gekozen voor de hoogste
klassen (schooltoetsen, eindexamens e.d.).
- Er zal bij de leerlingen interesse moeten zijn voor de onderwerpen en
weinig voorkennis (de onderwerpen mogen nog niet behandeld zijn).
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- Over de informatie in de teksten moeten zoveel vragen te stellen zijn,
dat de resultaten betróuwbaar gemeten kunnen worden.
Er werd niet gekozen voor een bepaald type onderwerp: uit onder-
zoeken van Cashen en Leicht (1970) en Hershberger (1964) blijkt dat de
effecten van docentmarkeringen niet significant verschillen voor teksten
met verschillende onderwerpen.
Structuur van de informatie
Uitgangspunt was dat de structuur helder moest zijn en in een para-
graaf- of alinea-indeling tot uiting zou moeten komen, omdat dat meestal
ook in schoolboeken gebeurt. Over de invloed van structuurvariabelen
op de effecten van docent- en leerlingmarkeringen was uit onderzoek
niets bekend, zodat daar ook geen rekening mee gehouden kon worden.
Taalgebruik~moeilijkheidsgraad
In een onderzoek van Fass en Schumacher (1978) behaalden de leerlin-
gen die kerngedeelten in een moeilijke tekst onderstreepten, significant
betere resultaten dan leerlingen die niet mochten onderstrepen. Bij een
gemakkelijke tekst waren er geen significante verschillen. Als uitgangs-
punt gold daarom dat de teksten niet te gemakkelijk mochten zijn, omdat
voor de verwerking van eenvoudige teksten waarschijnlijk geen extra
hulp van docent- of leerlingmarkering nodig is.
Een voorwaarde was ook dat het taalgebruik in de onderzoeksteksten
overeenkomsten moest vertonen met het taalgebruik in schoolboeken.
Gebruik van figurale, symbolische en numerieke informatie
De bedoeling was een 'lopende' tekst te gebruiken, zonder figuren,
formules en dergelijke. De reden daarvoor was dat de selectie van
kerngedeelten in een figuur waarschijnlijk een andere vorm van 'tekst-
verwerking' inhoudt dan de selectie van kerngedeelten in een lopende
tekst. Ook zou figurale informatie ín de tekst complicaties kunnen op-
leveren bij het gebruik van de XY-methode, waarbij de leerlingen tekst-
regels moesten aanwijzen.
Lengte van de tekst
In het enige markeringsonderzoek waar tekstlengte gevarieerd werd
(Hershberger, 1964), bleek dit geen invloed te hebben op de effecten
van docentmarkeringen. In de beschreven markeringsonderzoeken in
hoofdstuk 2 varieerde de tekstlengte van 60 tot 8000 woorden. De
meeste teksten zaten in de categorie tot 2000 woorden. Omdat de leer-
lingen vier teksten te bestuderen zouden krijgen, mochten de teksten
niet te lang zijn. Om echter betrouwbare gegevens te kunnen verza-
melen en een echt studeerproces te realiseren (en geen memori-
seer-activiteit), moesten de teksten toch wel drie tot vier pagina's
beslaan (800-1000 woorden).
Vormgeving~lay-out
Hiertoe behoren onder andere typografische aspecten, de bladindeling
en de druktechniek. Het markeren van kerngedeelten hoort ook hier-
bij. Voor zover bekend, is er geen markeringsonderzoek waarin andere
vormgevingsaspecten experimenteel gevarieerd werden, zodat daaraan
geen argumenten te ontlenen zijn voor een bepaalde vormgeving.
Gezien de type- en reproduktiemogelijkheden, werd ervan uitgegaan
dat de teksten getypt en ge-offset zouden worden. De teksttitels en de
titels van de paragrafen zouden een afwijkend lettertype krijgen. Er
werd een regelafstand van twee regels aangehouden om bij de
XY-meting goed te kunnen differentiëren tussen de aangewezen regels.
Toevoeging van andere didactische hulpmiddelen aan de tekst ( samen-
vattingen, vragen e.d.)
Uitgangspunt was dat er geen andere didactische hulpmiddelen dan
markeringen aan de tekst werden toegevoegd, omdat deze de effecten
van docent- en leerlingmarkeringen differentieel zouden kunnen
beïnvloeden. Het combineren van markering van kerngedeelten met an-
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dere didactische hulpmiddelen zou overigens wèl onderwerp van toekom-
stig onderzóek kunnen zijn (zie ook g 10.2.6).
Representativiteit voor het studiemateriaal
In het voorafgaande is al benadrukt dat de teksten overeenkomsten
zouden moeten vertonen met het schriftelijk materiaal dat de leerlingen
gewend zijn te bestuderen. Door het behandelde onderwerp in de
teksten vanuit meerdere schoolvakken te belichten, zouden wellicht de
generalisatiemogelijkheden vergroot worden.
Gelijkwaardigheid van de teksten
Met bovenstaande uitgangspunten zou rekening gehouden moeten
worden bij de selectie, eventuele constructie en beoordeling van de on-
derzoeksteksten.
Er was echter nog een andere belangrijke zaak waarmee rekening
moest worden gehouden. In het vorige hoofdstuk werd uiteengezet dat
het gewenst was dat de vier teksten op zoveel mogelijk punten gelijk of
gelijkwaardig zouden zijn, gezien de keuze van het onderzoeksdesign.
Dit betekende bijvoorbeeld dat de teksten over eenzelfde type onder-
werp moesten handelen, eenzelfde lengte en structuur moesten hebben,
en voor leerlingen even interessant moesten zijn.
Tabel 5.1 geeft een samenvattend overzicht van de verschillende tekst-
criteria die een uitgangspunt vormden bij de selectie, constructie en
beoordeling van de vier onderzoeksteksten.
Tabel 5.1 Tekstcriteria die uitgangspunt waren. bij de selectie, con-
structie en beoordeling van de vier onderzoeksteksten
Soort - informatieve tekst
Inhoud - leerstof middenklassen havolvwo
- interessant voor leerlingen
- weinig voorkennis bij leerlingen
- ruim aantal vragen mogelijk
Structuur - heldere structuur
- paragraaf- en alinea-indeling
- overeenkomst schoolboeken
Taalgebruik~moeilijkheidsgraad - niet te gemakkelijk
voor middenklassen havo~vwo
- overeenkomst schoolboeken
Lengte tekst - 800-1000 woorden
Vormgeving~lay-out - typografie: titels en subtitels
afwijkend lettertype
- bladindeling: regelafstand 2 en
duidelijke paragraafindeling
- druktechnieken: offset
5.1.2. Fasen in de selectie en constructie van de teksten
De taak was nu om vier studieteksten te zoeken of te construeren die
niet alleen zouden voldoen aan de criteria uit de vorige paragraaf, maar
ook zoveel mogelijk aan elkaar gelijk zouden zijn. Om dit te bereiken
werden verschillende fasen van activiteiten doorlopen.
Oriëntatie in bestaand materiaal
Er vond met name een oriëntatie plaats in: schoolboeken, teksten van
leestoetsen, door andere onderzoekers gebruikte teksten en populair-
wetenschappelijke boeken en tijdschriften. De belangrijkste conclusie
uit deze activiteiten was, dat er weliswaar verschillende studieteksten
te vinden waren die aan de meeste beschreven criteria voldeden, maar
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dat het zeer problematisch was vier teksten te vinden die op die criteria
gelijkwaardig waren. '
Keuze van basisteksten over tropische landbouwprodukten
Om toch gelijkwaardige teksten te krijgen waren er de volgende moge-
I ij kheden :
- keuze van één bestaande studietekst als uitgangstekst en bewerking
van drie andere teksten tot daaraan gelijkwaardige teksten;
- keuze van één bestaande studietekst als uitgangstekst en zelf
schrijven van drie andere teksten volgens dezelfde structuur;
- bewerking van vier tek~ten aan de hand van eenzelfde structuur-
schema.
De tweede mogelijkheid, het volledig zelf schrijven van drie teksten
werd afgewezen, omdat dat te arbeidsintensief leek. Voor de eerste en
de derde mogelijkheid waren er vier teksten nodig over eenzelfde type
onderwerp.
Uit het juist genoemde materiaal werden groepen van vier teksten ge-
selecteerd over gelijksoortige onderwerpen, bijvoorbeeld vier dieren,
vier mineralen, vier biografieën en vier tropische landbouwprodukten.
Deze teksten werden door de auteur van dit proefschrift en een pro-
jectmedewerker beoordeeld op de criteria van tabel 5.1 en op de moge-
lijkheid ze meer gelijkwaardig te maken. Door beide beoordelaars
werden de teksten over de tropische landbouwprodukten het meest ge-
schikt bevonden als uitgangsmateriaal. Een positief punt was ook dat
deze teksten niet duidelijk aan één vakgebied waren gebonden, maar dat
elk van de onderwerpen vanuit meerdere vakgebieden werden benaderd
(met name aardrijkskunde en biologie, maar ook geschiedenis en schei-
kunde), waardoor de generalisatiemogelijkheden vergroot zouden
worden .
Constructie van de vier onderzoeksteksten
De beschikbare teksten over de tropische landbouwprodukten waren
veel langer dan 800-1000 woorden. Daarom was het niet mogelijk één
tekst als uitgangstekst te nemen om de andere teksten daaraan gelijk te
maken. Alle vier teksten zouden geconstrueerd moeten worden aan de
hand van eenzelfde structuurschema. Bij de constructie moest er op ge-
let worden dat de behandelde (deel)onderwerpen binnen de teksten, de
structuur, het taalgebruik, de lengte en de vormgeving van de teksten
zoveel mogelijk overeen zouden komen.
De teksten waarvan zou worden uitgegaan hadden betrekking op de
onderwerpen: koffie, thee, tabak en suikerriet. Ze waren afkomstig uit
de Grote Spectrum Encyclopedie (1978). Er waren ook teksten over de-
zelfde onderwerpen beschikbaar uit de Winkler Prins Encyclopedie, uit
enkele aardrijkskundeboeken en boeken over voedingsleer (biologie).
Deze teksten konden aanvullende informatie verschaffen in de construc-
tiefase.
Het proces van constructie van de teksten was een iteratief proces,
met veel tussentijdse evaluaties en bijstellingen. Het bestond uit een
aantal stappen, die hier niet in detail beschreven worden (zie Van Hout
Wolters, 1983).
De constructie werd weer door twee personen uitgevoerd, waaronder
de auteur van dit proefschrift. Tijdens het constructie-proces wer-den
de teksten ook bekeken door vier docenten van havoívwo en door twee
collega's. Hun opmerkingen hadden betrekking op de moeilijkheids-
graad en (on)duidelijkheid van bepaalde gedeelten en op de ge-
schiktheid van de teksten voor bepaalde klassen en vakken. Vooral de
vakken aardrijkskunde en biologie werden door hen genoemd.
De resulterende vier teksten werden door de makers nog eens beoor-
deeld op alle aspecten in tabel 5.1 en geschikt bevonden als uitgangsma-
teriaal voor onderzoek waarin docenten en leerlingen de teksten zouden
beoordelen. De numerieke gegevens van de geconstrueerde teksten
staan weergegeven in tabel 5.2.
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Tabel 5.2 Numerieke gegevens van de vier geconstrueerde teksten
A A N T A L G E M I D D E L D E
woordlengte
informa- (lettergre-
tie-een- vak- jaar- zins- pen per t00
Tekst Paragraaf woorden alinea's zinnen heden termen getallen landen tallen lengte woorden)
Geschiedenis 144 3 11 10 3
Klimaat en bodem 162 4 12 1 2
Suiker- Teelt 91 2 6 1
riet Oogst 101 2 7 1
Verwerking 363 5 23 6 2
Totaal 861 16 59 184 9 4 10 3 14.59 178.03
Geschiedenis 142 3 11 10 3
Klimaat en bodem 160 4 12 1 2
Tabak ieelt 92 2 6 1
Oogst 103 2 7 1
Verwerking 364 5 23 7 2
7otaal 861 16 59 184 10 4 10 3 14.59 181.11
Geschiedenis 142 3 11 9 4
Klimaat en bodem 162 4 12 1 2
Thee Teelt 92 2 6 1
Oogst 102 2 7 1
Verwerking 363 5 23 6 2
7otaal 861 16 59 184 9 4 9 4 14.59 176.67
Geschiedenis 144 3 11 10 3
Klimaat en bodem 162 4 12 1 2
Koffie Teelt 91 2 6 1
Oogst 101 2 7 1
Ver~erking 363 5 23 7 Z
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1981). Ook in het hier beschreven onderzoek wordt van beide methodengebruik gemáakt.
Voor zover er kritiek is op het gebruik van beoordelingsmethoden heeft
die voornamelijk betrekking op het subjectieve karakter ervan (Hulshof
S Miedema-Dekkers, 1982; Langer et al. , 1974) . Men zou liever een meer
objectieve methode zien, waarin zoveel mogelijk leesbaarheidsaspecten
verdisconteerd zijn. Dat is echter voorlopig moeilijk te realiseren; zeker
is de interessantheid of boeiendheid van de tekst moeilijk objectief te
meten. Het is echter wél mogelijk om waarborgen in te bouwen om de
beoordelingsmethode zo objectief en betrouwbaar mogelijk te maken. Met
name is het van belang te werken met meerdere beoordelaars. De inter-
beoordelaars-betrouwbaarheid komt dan in de plaats van de objectivi-
teits-eis (De Groot, 1961).
Voordat in de volgende paragrafen ingegaan zal worden op de beoor-
deling van de vier teksten, wordt eerst de leesbaarheid van de vier
teksten vol~ens de formule van Brouwer (1963) weergegeven: 'suiker-
riet' 47.1, tabak' 45.1; 'thee' 48.1, 'koffie' 46.6. Alle teksten vallen
daarmee in categorie IV (tamelijk moeilijk), die loopt van leesindex 35
tot 55 (hoe lager de leesindex hoe moeilijker de tekst). De verschillen
tussen de teksten zijn klein, gezien de range waarbinnen de leesindex
meestal ligt volgens Brouwer (0 tot 100). De verschillen zijn terug te
voeren op kleine verschillen in gemiddelde woordlengte, aangezien de
gemiddelde zinslengte bij alle teksten gelijk was.
5.2.2. Samenstelling van de beoordelingsvragenlijst voor docenten
Er zijn verschillende methoden te gebruiken voor de beoordeling van de
teksten, met name:
- in rangorde van moeilijkheidsgraad zetten van de teksten (Klare,
1976; Luijten ~ Sijben, z.j., geciteerd in Wesdorp, 1981);
- vergelijken van de teksten met zes standaard-teksten op moeilijk-
heidsgraad (Carver, 1976: de Rauding Scale);
- beoordelingsschalen met begrippenparen (semantische differentiaal,
Langer et al., 1974);
- vragenlijsten voor de beoordeling van schoolboeken (o.a. D.C.N.,
1970; Langermans, 1974; Pilot, Van Hout Wolters ~ Kramers-Pals,
1983).
Er werd gekozen voor de aanpak via beoordelingsschalen, omdat daarin
de meeste criteria expliciet vertegenwoordigd waren en daarover ook de
meeste onderzoeksresultaten bekend waren. Voor de tweede moge-
lijkheid (Carver) waren er geen standaardteksten voor het Nederlandse
taalgebied beschikbaar. Wat de beoordelingsvragenlijsten voor school-
boeken betreft: hierin zaten enerzijds allerlei vragen die voor ons doel
ongeschikt waren (vragen over de voorbereiding door de docent en leer-
ling, werkvormen e.d.), anderzijds waren er nauwelijks vragen over
het taalgebruik (zie Hulshof ~ Miedema-Dekkers, 1982).
De tekstbeoordelingsschalen van Langer, Schulz von Thun en Tausch
(1974, 1981)
De Hamburgse groep rond Langer ontwikkelde een instrument voor de
beoordeling van leerteksten, dat bestond uit een aantal begrippen-
paren, waarop de tekst met 7-puntsschalen beoordeeld moest worden.
Met deze schalen werd door de Hamburgse groep onderzoek verricht
om te achterhalen welke tekstkenmerken daadwerkelijk invloed hebben
op het begrijpen en onthouden van de tekstinhoud door leerlingen
(Langer, Schulz von Thun, Meffert b Tausch, 1973; Langer b Tausch,
1972; Schulz von Thun, 1976; Steinbach, Langer ~ Tausch, 1972). Ook
vormden de tekstbeoordelingsschalen een basis voor het herschrijven
van teksten.
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Er werden factoranalyses uitgevoerd op de schalen, waarbij er met
verschillende teksten en groepen beoordelaars werd gewerkt. Daarbij




- Zusàtzliche Stimulanz (levendigheid~boeiendheid).
Deze vier dimensies geven, volgens de auteurs, een beeld van de
'Verstàndlichkeit' van de tekst. Ze hebben overigens niet de pretentie
om àlle variabelen die van invloed zijn op tekstbegrip, bijvoorbeeld vak-
inhoudelijke en lezersvariabelen, in hun beoordelingsinstrument op te
nemen ( Langer et al ., 1974) .
In de genoemde onderzoeken werden correlaties berekend tussen de
dimensiewaarden van teksten en de toetsresultaten van leerlingen na het
bestuderen van deze teksten. Voor de eerste drie dimensies werden
door de auteurs optimale waarden vastgesteld, waaraan leerteksten
zouden moeten voldoen. Voor de dimensie 'levendigheid' werd dat niet
gedaan, omdat het optimum daarvan afhangt van de gestructureerdheid
van de tekst. Voor een meer uitvoerige beschrijving van het Hamburg-
se onderzoek en van het Verstàndlichkeitsconcept wordt verwezen naar
Langer et al. (1974, 1981) en Hulshof en Miedema-Dekkers (1982).
In Nederland werd er door verschillende onderzoekers ervaring met
deze methode opgedaan, onder andere door Arkesteijn (1978), Hamaker
en Kirschner (1981), Hulshof en Miedema-Dekkers (1980), Kop (1979)
en Smeenk (1981). De methode werd vooral gebruikt in onderzoek naar
de bestudering van studieteksten. Men wilde hiermee een indruk krijgen
van de invloed van de aangebrachte tekstwijzigingen op het oordeel van
de proefpersonen over de tekst. In het onderzoek van Hulshof en Mie-
dema-Dekkers werd de lijst gebruikt als basis voor een bespreking van
de moeilijkheidsgraad van teksten. Er zijn echter, voor zover bekend,
in externe publikaties geen data over deze schalen beschikbaar.
De gekozen en bewerkte tekstbeoordelingslijst
In de onderzoeken van Langer c.s. werden verschillende beoordelings-
lijsten gebruikt, bestaande uit respectievelijk 13 items (Langer ~
Tausch, 1972), 18 items (Langer et al. , 1973), 19 items (Steinbach et
al., 1972) en 22 items (Langer et al., 1974). Ook in het Nederlandse
taalgebied zijn verschillende vertalingen en bewerkingen voorhanden
(zie de juistgenoemde Nederlandse onderzoekers).
Voor een keuze hieruit werd nagegaan in hoeverre de verschillende
criteria van ~ 5.1.1 in deze beoordelingslijsten voorkwamen. Besloten
werd om uit te gaan van de lijst die door Arkesteijn was gebruikt en die
uit 19 items bestond. Deze werd enigszins gewijzigd aan de hand van de
andere beschikbare vragenlijsten en de geformuleerde criteria. Ook
werd besloten geen 7-puntsschaal te hanteren, omdat de beoordelaars
(docenten en leerlingen) hun mening over de teksten wellicht niet zo
genuanceerd konden weergeven. Door de antwoordmogelijkheden te ver-
kleinen tot een 5-puntsschaal zou de herhalingsbetrouwbaarheid ver-
groot kunnen worden (Beukelaar, Van Donselaar L Tavecchio, 1980). De
gebruikte tekstbeoordelingslijst is weergegeven in bijlage 2.
Andere opgenomen vragen in de vragenlijst voor docenten
Niet alle criteria van ~ 5.1.1 waren in de beoordelingslijst vertegen-
woordigd. Met name over de representativiteit van de teksten voor de
leerstof en het leermateriaal (inhoud, structuur, taalgebruik) moesten
nog vragen gesteld worden. Hierover werden drie vragen toegevoegd.
Ook werd gevraagd voor welke klassen de teksten geschikt waren, er
van uitgaand dat de teksten voor de leerlingen vrij moeilijk moesten
zijn. Met die klassen als referentiekader zouden de docenten de teksten
op de beoordelingsschalen moeten beoordelen. Bovendien werd hiermee
nog een indicatie van de moeilijkheidsgraad verkregen. Tenslotte werd
gevraagd of de docenten nog andere opmerkingen hadden over de be-
treffende tekst.
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5.2.3. Opzet van het onderzoek
Door docenten zou beoordeeld worden of de vier teksten aan de gestelde
criteria voldeden én of ze op deze criteria gelijkwaardig waren. Voor de
beoordeling op gelijkwaardigheid was het mogelijk om de docenten zelf
de teksten te laten vergelijken op alle criteria, maar het was ook moge-
lijk om de docenten hun oordelen per tekst te vragen en deze pas in de
data-analyse te vergelijken. Gekozen werd voor dit laatste, met name
omdat een methodologisch verantwoorde vergelijkingsprocedure van vier
teksten op meerdere criteria veel ti~d van de docenten zou vergen. Er
werd echter wel één algemene vergelijkingsvr-aag gesteld over de be-
handelde onderwerpen in de vier teksten.
Besloten werd om iedere docent alle vier teksten te laten beoordelen
(in een verschillende volgorde) en niet slechts één tekst. In het laatste
geval zouden de groepen docenten die een tekst beoordeelden, op aller-
lei aspecten aan elkaar gelijk moeten zijn. Dit leek moeilijk reali-
seerbaar.
Docenten
Door de docenten die de teksten al in het constructiestadium hadden ge-
zien, werden deze vooral geschikt geacht voor de vakken aardrijks-
kunde en biologie. Daarom werden 20 aardrijkskunde- en 20
biologiedocenten als beoordelaars gekozen.
De 40 docenten werden at random geselecteerd uit lijsten van aard-
rijkskunde- en biologiedocenten uit de driehoek Doetinchem-Den
Bosch-Venray, die ter beschikking waren gesteld door vakdidactici bio-
logie en aardrijkskunde van de Nijmeegse universiteit. Aan de geselec-
teerde docenten werden, naast de beoordeling, ook enige gegevens
gevraagd over de klassen en het schooltype waaraan ze lesgaven en het
aantal jaren ervaring. Deze gegevens worden vermeld bij de resultaten
in ~ 5.2.4.
Door 85ó van de geselecteerde docenten werd er daadwerkelijk aan het
onderzoek meegewerkt: 17 biologie- en 17 aardrijkskundedocenten.
Design
Er werd gebruik gemaakt van een volledig 'counterbalanced' binnen-
subjectdesign (Van Vliet, 1976) met voor de vier teksten in totaal 24
verschillende volgorden. Hiervan werden 16 volgorden aan twee docen-
ten gegeven (1 biologie- en 1 aardrijkskundedocent) en 8 volgorden aan
één docent. De keuze van de 16 volgorden gebeurde at random.
Na ontvangst van de vragenlijsten van 34 van de 40 docenten, werd
nagegaan welke van de volgorden wel en niet gebruikt waren. Onder-
zocht werd hoe vaak iedere tekst als eerste, tweede, derde en vierde
tekst gelezen was door de betreffende 34 docenten. Geconcludeerd
werd dat de verdeling van de teksten over de plaatsen niet significant
verschilde, zodat eventuele volgorde-effecten gecontroleerd waren
(x2(9) - 1.41, P ~ .05).
Procedure
De vier teksten werden in verschillende volgorden aan elkaar 'geniet~,
met na iedere tekst de eerder beschreven vragenlijst. Het geheel was
zodanig aan elkaar bevestigd, dat het voor de hand lag de teksten in de
aangegeven volgorde af te werken. Hierom werd in de toelichting ook
nog expliciet gevraagd.
De pakketjes werden aan de geselecteerde docenten gestuurd. De
vraag aan de docenten was tweeledig:
- De teksten bestuderen en daarin gedeelten onderstrepen (zie hoofd-
stuk 6).
- De teksten op een aantal aspecten beoordelen.
Meegedeeld werd dat de studieteksten in een volgende fase van het
onderzoek bestudeerd zouden worden doorleerlingen van de havo en~of
het vwo. Het zou van het oordeel van de docenten afhangen, welke
klassen gekozen zouden worden. Ook werd meegedeeld welke algemene
77
studeerinstructie de leerlingen zouden krijgen. Gevraagd werd om on-
afhankelijk aan de teksten te werken; overleg met collega's werd afge-
raden. Vermeld werd dat de gegevens anoniem verwerkt zouden
worden.
5.2.4. Resultaten
5.2.4.1. Gegevens over de deelnemende docenten
Er waren 17 biologiedocenten, waarvan 3 vrouwelijke docenten en 14
mannelijke. Ook waren er 17 aardrijkskundedocenten, 4 vrouwelijke en
13 mannelijke. De docenten hadden gemiddeld 9.4 jaar ervaring (SD -
4.36); de biologiedocenten 8.1 (S D- 4.13), de aardrijkskundedocenten
10.6 (SD - 4.31).
5.2.4.2. Geschiktheid van de teksten voor bepaalde klassen
Aan de docenten werd gevraagd voor welke klassen van havo en vwo de
verschillende teksten geschikt waren, er van uitgaande dat de teksten
voor de leerlingen vrij moeilijk moesten zijn. Er konden meer klassen
genoemd worden. Sommige docenten gaven niet bij beíde schooltypen
een antwoord, omdat ze zelf alleen op één schooltype lesgaven en het
andere te weinig kenden. Van de docenten die per schooltype ant-
woordden, werd het percentage berekend dat de teksten geschikt achtte
voor bepaalde klassen. Tabel 5.3 bevat de gegevens voor de biologie-
en aardrijkskundedocenten.
Tabel5.3 Percentages docenten (van degenen die per schooltype ant-
woordden) die een tekst voor een bepaalde klas geschikt
achtten
Havo VwoDocenten Teksten n H2 H3 H4 H5 n V2 V3 V4 V5 V6
Biologie- Tabak 16 38 19 69 44 14 43 14 64 29 21
docenten Koffie 16 38 25 69 44 14 43 14 57 36 21
(n max - 17) T hee 16 13 19 81 56 13 23 8 85 39 23
Suiker- 16 13 13 88 56 14 29 14 64 29 21
riet
Aardrijks- Tabak 16 38 75 25 6 17 59 53 12 12 6
kunde- Koffie 13 54 77 23 0 14 79 50 7 7 7
docenten T hee 16 25 56 50 25 16 38 69 44 25 25
(n max - 17) Suiker- 15 33 6ï 53 20 15 40 73 40 20 13
riet
Uit de tabel blijkt dat de meeste biologiedocenten de vier teksten ge-
schikt achtten voor de vierde klassen havo en vwo (de hoogste percen-
tages). De aardrijkskundedocenten kozen vooral voor de derde klas
havo (voor alle teksten), de tweede klas vwo (voor 'tabak' en 'koffie')
en de derde klas vwo (voor 'thee' en 'suikerriet'). Voor de interpretatie
van deze gegevens is het van belang te weten dat op veel scholen in de
derde klas havo~vwo geen biologie gegeven wordt. Door degenen die de
teksten vooral geschikt achtten voor het vak biologie, werden daarom
waarschijnlijk de derde klassen havo en vwo veel minder genoemd.
De teksten werden enigszins verschillend beoordeeld. Dit bleek niet
alleen uit de percentages voor de tweede en derde klas vwo van de
aardrijkskundedocenten, maar ook uit de andere gegevens. Er waren
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bijvoorbeeld duidelijk meer biologiedocenten die de teksten 'tabak' en
'koffie' voor de tweede klassen geschikt achtten, dan docenten die de
teksten 'thee' en 'suikerriet' daarvoor aanwezen. Ook bij andere
klassen, met name van de havo, is een scheidslijn te trekken tussen
enerzijds 'tabak' en 'koffie' (meer geschikt voor lagere klassen), ander-
zijds 'thee' en 'suikerriet' (meer geschikt voor hogere klassen).
5.2.4.3. Geschiktheid van de teksten voor bepaalde vakken
Aan de docenten werd gevraagd bij welk vak de verschillende teksten in
principe als studiestof gebruikt konden worden, waarbij ze hun eerste
en tweede voorkeur konden opgeven. Voor alle teksten werden aard-
rijkskunde en biologie het vaakst als eerste vak genoemd: aardrijks-
kunde gemiddeld door 45ó en biologie door 44ó van de docenten.
Andere vakken die minder genoemd werden, zijn: scheikunde, Neder-
lands, kennis der natuur en wereldoriëntatie. Er waren geen duidelijke
verschillen tussen de teksten in vakkenvoorkeur.
Ook als vak van tweede voorkeur scoorden aardrijkskunde en biologie
het hoogst, respectievelijk genoemd door 46~ en 28ó van de docenten.
Verder werden als tweede voorkeur scheikunde en geschiedenis regel-
matig genoemd.
Zonder nadere statistische analyses kan geconcludeerd worden dat
alle vier teksten volgens de docenten als studiestof gebruikt zouden
kunnen worden, met name bij de vakken biologie en aardrijkskunde.
5.2.4.4. Overeenkomst met studiebceken
Studieboeken met dezelfde inhoud
Aan de docenten werd ook gevraagd of ze studieboeken voor havo~vwo
kenden, waarin de onderwerpen van de teksten behandeld werden. Dit
bleek, op een enkele uitzondering na, niet het geval. De tekstinhoud
behoort dus niet tot de standaardleerstof van havo~vwo, maar zou als
keuze-onderwerp gebruikt kunnen worden. Omdat het geen standaard-
leerstof was, zouden de leerlingen waarschijnlijk relatief weinig voor-
kennis hebben over de behandelde onderwerpen. Over de aanwezige
voorkennis werden in het 'leerlingonderzoek' aan de leerlingen zèlf ook
vragen gesteld (zie ?3 5.3).
Overeenkomst met indeling en taalgebruik van normale studieboeken
Om na te gaan of de teksten representatief waren voor het leermateriaal
van de leerlingen, moest ook op de indeling (structuur) en het taalge-
bruik gelet worden. Aan de docenten werd gevraagd in hoeverre de
teksten, wat deze twee aspecten betreft, overeen kwamen met de nor-
male studieboeken van het vak van hun eerste voorkeur, voor de door
hen genoemde klassen.
Tabel 5.4 geeft voor iedere tekst de percentages docenten (van de-
genen die geantwoord hebben) die de overeenkomst met het taalgebruik
en de indeling van normale studieboeken goed, redelijk, matig of slecht
vonden.
Het blijkt dat de overeenkomst in taalgebruik volgens de meeste do-
centen bij alle teksten redelijk tot goed was. De tekst 'thee' werd wat
minder positief gewaardeerd dan de andere teksten. De aardrijkskunde-
doce~ten waren positiever dan de biologiedocenten.
De overeenkomst met de índeling van normale studieboeken werd door
de meeste docenten eveneens als redelijk tot goed aangemerkt. Zonder
nadere statistische analyses kan geconcludeerd worden dat de indeling
en het taalgebruik van alle teksten volgens de docenten redelijk tot
goed overeenkwam met de indeling en het taalgebruik van normale
studieboeken.
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Tabel5.4 Percentages docenten die de overeenkomst met het taalge-
bruik en de indeling van normale studieboeken goed, rede-
lijk, matig of slecht vonden
Docenten Teksten Goed Redelijk Matig Slecht
Overeenkomst taalgebruik studieboeken
Biologie- Tabak 27 66 7 -
docenten Koffie 29 57 7 7
(n - 17j Thee 13 47 27 13
Suikerriet 33 60 7 -
Aardrijks- Tabak 55 36 9 -
kunde- Koffie 42 50 8 -docenten Thee 46 39 15 -
(n - 17) Suikerriet 50 42 8 -
Overeenkomst indeling studieboeken
Biologie- Tabak 27 73 - -
docenten Koffie 43 57 - -
(n - 17) Thee 20 73 7 -
Suikerriet 27 66 7 -
Aardrijks- Tabak 67 33 - -
kunde- Koffie 61 31 8 -
docenten Thee 64 29 7 -
(n - 17) Suikerriet 69 23 8 -
5.2.4.5. Tekstbeoordelingslijst
De docenten kregen de vraag de teksten te beoordelen op de reeds ge-
noemde tekstbeoordelingslijst (~ 5.2.2) . Bij de beoordeling moesten ze
ervan uitgaan dat de teksten gebruikt zouden worden in de door hen
eerder genoemde klassen en vakken.
De teksten bleken over het algemeen neutraal tot positief beoordeeld
te worden. In bijlage 2 worden de gemiddelden voor de teksten per item
(begrippenpaar) beschreven. Op de 19 beoordelingsitems werden va-
riantieanalyses uitgevoerd, met de factoren 'tekst' en 'vak' (biolo-
gie~aardrijkskunde) als onafhankelijke variabelen, met herhaalde
metingen op de factor 'tekst'.
Op zeven items bleken de vier teksten significant te verschillen in
beoordeling: de items 1, 2, 3, 6, 8, 14 en 17. In figuur 5.1 worden de
gemiddelde scores op deze items en de F-waarden weergegeven.
Uit deze figuur blijkt dat de teksten 'tabak' en 'koffie' in het alge-
meen positiever gewaardeerd werden dan de teksten 'thee' en 'suiker-
riet'. Het verschil met de tekst 'thee' was het duídelijkst.
Wat de invloed van het vak van de docenten betreft, bleken er geen
significante verschillen te zijn.
Een factoranalyse (principale componentenanalyse met varimaxrotatie)
op de beoordelingen van de vier teksten resulteerde in de identificatie
van vijf factoren (eigenwaarde ~ 1.00). Deze verklaarden 63.8ó van het
totale percentage variantie. Om te kunnen vergelijken met de factor-
structuur van Langer et al. (1974) werd de factoranalyse tot vier fac-
toren beperkt (totaal 58.4ó verklaarde variantie). De factoren worden
in tabel 5.5 beschreven.
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Tabel5.5 Factoranalysegegevens van de docentbeoordelingen van de
vier teksten
Verklaarde
Factoren variantie (ó) Items met factorlading ~.35
I Beknoptheid 27.0 5, 7, 10, 11, 15, 17, 18II Moeilijkheid 14.2 1, 2, 6, 9, 10, 19
III Boeiendheid 10.1 4, 8, 13, 14, 17
IV Helderheid van in- 7.1 3, 6, 7, 12, 16
deling en taalgebr~ik~
Noot. Factorlading vet-gedrukte items ~ .60.
De factoren komen overeen met de factoren die in de onderzoeken van
Langer et al. (1974) gevonden werden: Einfachkeit, Gliederung-Ord-
nung, Kiirze-Pr~gnanz en Zus~zliche Stimulanz (zie ~ 5.2.2). Het totale
percentage verklaarde variantie is echter mínder: in de Duitse onder-
zoeken varieerde het van 69 tot 83ó.
Van de zeven items die bij de vier teksten significant verschillend be-
oordeeld werden door de docenten, vielen er drie onder de factor 'moei-
lijkheid' en drie onder 'boeiendheid'.
5.2.4.6. Andere opmerkingen bij de teksten
Door verscheidene docenten (32ó) werden opmerkingen bij de teksten
gemaakt. Wat de teksten 'tabak' en 'koffie' betreft, was er geen alge-
mene teneur in de opmerkingen te onderkennen. De opmerkingen
hadden betrekking op de gehele tekst (bijv. 'leuke tekst'), of op speci-
fieke gedeelten (bijv. wijziging van een bepaalde zin).
Over de tekst 'thee' werd door docenten opgemerkt, dat deze moei-
lijker en minder plezierig te lezen was, dan de andere teksten. Met na-
me het gedeelte over 'verwerking' werd te specialistisch gevonden
('moeilijke termen'). Bij 'suikerriet' werd een opmerking gemaakt over
de technisch-specialistische details en de veronderstelde kennis van de
anorganische chemie.
5.2.4.7. Vergelijkbaarheid behandelde onderwerpen in de teksten
Door 30 van de 34 docenten werd geantwoord op de vraag 'Vindt u dat
de vier teksten over eenzelfde tYpe onderwerp handelen of vindt u deze
onderwerpen niet vergelijkbaar? Op één docent na, vond iedereen (29)
dat de onderwerpen goed vergelijkbaar waren. Door zes docenten werd
gezegd dat de moeilijkheidsgraad echter wel verschilde.
5.2.5. Conclusies en beslissingen
Algemene mening over de teksten
De teksten werden, over het geheel genomen, door de docenten ge-
schikt geacht voor de derde en vierde klassen havo en de tweede,
derde en vierde klassen vwo. Ze zouden met name als leerstof gebruikt
kunnen worden bij de vakken aardrijkskunde en biologie. De overeen-
komst met het taalgebruik en de indeling van normale studieboeken werd
als redelijk tot goed ervaren. De beknoptheid, moeilijkheid, boeiendheid
en helderheid van de tekst werden neutraal tot positief beoordeeld.
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dat de onderwerpen goed vergelijkbaar waren. Door zes docenten werd
gezegd dat de moeilijkheidsgraad echter wel verschilde.
5.2.5. Conclusies en beslissingen
Algemene mening over de teksten
De teksten werden, over het geheel genomen, door de docenten ge-
schikt geacht voor de derde en vierde klassen havo en de tweede,
derde en vierde klassen vwo. Ze zouden met name als leerstof gebruikt
icunnen worden bij de vakken aardrijkskunde en biologie. De overeen-
komst met het taalgebruik en de indeling van normale studieboeken werd
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Gelijkwaardigheid van de vier teksten
In de data is een verschil in beoordelin9 van de vier teksten te onder-
kennen. De teksten 'thee' en 'suikerriet werden wat vaker voor hogere
klassen geschikt geacht dan 'koffie' en 'tabak'. Ook blijken er enkele
verschillen tussen deze twee groepen teksten uit de resultaten van de
tekstbeoordelingslijst, met name betreffende de moeilijkheid en de boei-
endheid. De opmerkingen van de docenten wijzen eveneens in die
richting.
Men kan concluderen dat de teksten 'thee' en 'suikerriet' door de do-
centen wat moeilijker gevonden werden dan de teksten 'koffie' en 'ta-
bak'; voor 'suiKerriet' geldt dat overigens in mindere mate dan voor
'thee'.
Beslissingen over wijziging van de teksten
Omdat de teksten op zoveel mogelijk punten gelijkwaardig moesten zijn,
werd besloten enkele wijzigingen aan te brengen in de teksten 'thee' en
'suikerriet'. Hierbij zou rekeníng worden gehouden met de opmerkingen
van de docenten. Met name zouden bij beide teksten de gedeelten over
de ~verwerking' wat eenvoudiger en met minder scheikundige termen
herschreven worden. Verder werden suggesties voor enkele kleine wij-
zigingen in de andere teksten overgenomen.
Conclusies betreffende de meetmethode
Hoewel de leesbaarheidsformules geen duidelijke verschillen tussen de
teksten signaleerden, blijken uit de data van het beoordelingsonderzoek
wel enige verschillen. Dit is in overeenstemming met de bevindingen van
Langer et al. (1974): de beoordelingsschalen en de andere vragen in de
vragenlijst meten waarschijnlijk méér of andere aspecten van de lees-
baarheid dan de formules.
De in het onderzoek gevonden factoren in de beoordelingslijst kwamen
in grote lijnen overeen met die van Langer. De vertaalde en bewerkte
beoordelingslijst lijkt, gezien dit onderzoek, goed bruikbaar voor
beoordeling van studieteksten door docenten.
5.3. ONDERZOEK 2: BEOORDELING VAN DE TEKSTEN DOOR LEER-
LINGEN
5.3.1. Doel en kader van het onderzoek
De gewijzigde teksten werden door een groep leerlingen beoordeeld.
Evenals bij de docentbeoordelingen was het doel na te gaan of deze
teksten aan de gestelde criteria voldeden en of ze op deze criteria ge-
lijkwaardig waren.
Er waren wel enkele verschillen met het docentenonderzoek. Het was
in de praktijk moeilijk te realiseren om, net als bij de docenten, iedere
leerling alle vier teksten te laten beoordelen. Dan zouden waarschijnlijk
vier lesuren nodig zijn. Bovendien was het voor de scholen minder be-
lastend als het beoordelingsonderzoek gekoppeld zou worden aan het
onderzoek rond de constructie en verbetering van de meerkeuzetoetsen
bij de teksten (zie ~ 5.4).
5.3.2. Opzet van het onderzoek
Design
Uitgegaan werd van een random-groependesign. ledere klas die aan het
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onderzoek meedeed, werd at random ingedeeld in vier groepen, die elk
een verschillende tekst 'kregen. Hierdoor werden eventuele klassen- of
schooleffecten gecontroleerd.
Teksten
De teksten waren gewijzigd in overeenstemming met de genomen be-
slissingen. De tekststructuur en het aantal woorden, alinea's, zinnen,
vaktermen en dergelijke was gelijk gebleven. De gemiddelde woordlengte
was enigszins veranderd. De leesindex van Brouwer (1963) bedroeg nu
voor 'suikerriet' 46.3, voor 'tabak' 45.4, voor 'thee' 46.8 en voor 'kof-
fie' 46.4. Deze waarden verschilden maar weinig van elkaar en van de
waarden van de vorige versie van de teksten (zie g 5.2. 1) .
Leerlingen
In totaal namen 221 leerlingen aan het onderzoek deel. De teksten
'thee', 'suikerriet', 'koffie' en 'tabak' werden respectievelijk beoordeeld
door 56, 56, 57 en 52 leerlingen.
De leerlingen waren afkomstig uit tweede en derde klassen atheneum
en de derde klas havo. Hoewel de docenten ook de vierde klassen athe-
neum en havo aanraadden, werd na proefonderzoek besloten deze niet in
het onderzoek te betrekken, omdat de meerkeuzetoetsen bij de teksten
waarschijnlijk te gemakkelijk zouden zijn voor leerlingen van deze
klassen.
De leerlingen waren afkomstig van vier verschillende scholen. Er
waren drie tweede klassen atheneum, twee derde klassen atheneum en
vijf derde klassen havo. Het aantal klassen verschilde om redenen van
beschikbaarheid (het was niet gemakkelijk om in de schooltoetsentijd de
medewerking van de scholen te krijgen) en uitval (één tweede klas
atheneum werkte niet serieus en werd daarom niet in de dataverwerking
betrokken).
De beoordelingsvragenlijst voor leerlingen
De leerlingen kregen een vragenlijst voorgelegd, die bestond uit een
tekstbeoordelingslijst met 16 begrippenparen en enkele andere vragen.
De tekstbeoordelingslijst kwam grotendeels overeen met de lijst die aan
de docenten was voorgelegd. Er waren echter vier begrippenparen ver-
wijderd en er was er één toegevoegd (zie bijlage 4). Deze wijzigingen
vonden plaats na het eerder genoemde proefonderzoek, waarbij bleek
dat vier items veel vragen opriepen en verschillend werden
geïnterpreteerd. Toegevoegd werd het begrippenpaar moei-
lijk~gemakkelijk te leren (item 13), omdat de leerlingen vooral deze ter-
minologie gebruikten in de mondelinge beoordeling van de teksten.
Een deel van de criteria, waarop de teksten beoordeeld moesten
worden, waren in de tekstbeoordelingsschalen vertegenwoordigd: de
interesse, de helderheid van structuur, het taalgebruik en de moeilijk-
heidsgraad. Verder werden vragen toegevoegd over de voorkennis en
over het vak waarbij de betreffende tekst het beste zou passen. Ook
werd gevraagd om andere opmerkingen over de gelezen tekst. Er werd
geen vraag gesteld over de overeenkomst met de structuur en het taal-
gebruik van schoolboeken, zoals bij de docenten. In het proefonderzoek
bleek dat voor de leerlingen een te moeilijke vraag te zijn.
Wat de voorkennis betreft, werd de leerlingen gevraagd aan te geven
hoeveel van de inhoud van de tekst hen al bekend was: alles of bijna
alles - driekwart - de helft - een kwart - niets of bijna niets. Er werd
géén voortoets afgenomen, omdat die de toetsresultaten zou kunnen
beïnvloeden (zie ~ 4.4.2) en het ook teveel tijd zou kosten. Ook de
antwoorden op de itemparen over de tekstmoeilijkheid zouden iets over
de voorkennis kunnen zeggen. Door andere auteurs (o.a. Lodewijks,
1981) wordt het zelf inschatten van de voorkennis eveneens als alterna-
tief gebruikt voor een voorkennistoets.
Procedure
Het onderzoek vond op de scholen zelf plaats, binnen een normale les.
ledere leerling kreeg één van de vier teksten. De teksten werden zó
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uitgedeeld dat leerlingen die dichtbij elkaar zaten niet dezelfde tekst
hadden, om het ~afkijkprobleem' te minimaliseren.
De studeerinstructie kwam overeen met de instructie voor de controle-
conditie in het markeringsonderzoek (zie g 4.8.4). De leerlingen kre-
gen een kwartier voor het bestuderen van de tekst. Daarna werd deze
ingenomen en kregen ze de beoordelingsvragenlijst (met tóelichting). De
invulling nam ongeveer tien minuten in beslag. Vervolgens moest de




De beoordelingslijsten werden per item (begrippenpaar) geanalyseerd,
op dezelfde wijze als in het docentenonderzoek. Het bleek dat de
teksten in het algemeen tamelijk positief beoordeeld werden. In bijlage 3
worden de gemiddelden voor de teksten per item beschreven.
Bij 14 van de 16 items werden geen significante verschillen gevonden
tussen de beoordelingen van de vier teksten, bij uitvoering van varian-
tieanalyses per item met de factoren 'tekst' en 'klas' als onafhankelijke
variabelen. Alleen de beoordeling op de items 1 en 14 bleek significante
verschillen tussen de teksten op te leveren. Figuur 5.2 geeft de ge-
middelde scores en de F-waarden van deze items.
Uit figuur 5.2 blijkt dat de tekst 'thee' volgens de leerlingen meer
moeilijke woorden zou bevatten dan de andere teksten (item 1). De tekst
'tabak' zou een duidelijker indeling hebben dan de overige teksten (item
14). Omdat de verschillen slechts 2 van de 16 items betroffen, werd
besloten de teksten, wat deze leerlingbeoordelingen betreft, als vol-
doende gelijkwaardig te beschouwen.
In genoemde variantieanalyses werd ook nagegaan of er een verschil
was in beoordeling van de teksten tussen de drie klassengroepen (athe-
neum 2 en 3, havo 3). Dit bleek bij 9 van de 16 items het geval te zijn.
Figuur 5.3 geeft een overzicht van de gemiddelde beoordeling van de
drie klassengroepen op deze items, met de bijbehorende F-waarden. De
tweede klassen atheneum bleken de teksten met name moeilijker, minder
interessant en uitvoeriger te vinden dan de twee andere klassen. Deze
laatste klassen waren positiever over de teksten; hun oordelen lagen bij
de meeste items ook dichter bij elkaar.
Een factoranalyse (principale componentenanalyse met varimaxrotatie)
op de leerlingbeoordelingen van de vier teksten gaf vijf factoren met
een eigenwaarde groter dan 1.00. Deze verklaarden 57.Oó van de totale
variantie. Bij een beperking tot vier factoren, die samen 50.7ó van het
totale percentage variantie verklaarden, werden de factoren gevonden,
die zijn weergegeven in tabel 5.6.
Tabel 5.6 Factoranalysegegevens van de leerlingbeoordelingen van de
vier teksten
Verklaarde
Factoren variantie ( ó) Items met factorlading '.35
I Boeiendheid 24.3 4, 8, 11, 12, 13, 14, 15
II Moeilijkheid 10.7 1, 2, 6, 10, 13, 16
III Helderheid van in- 8.8 3, 7
deling en taalgebruik
IV Beknoptheid 6.9 5, 9, 15
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Deze factoren komen overeen met de factoren van Langer et al. (1974),
terwijl dezé laatste niet gebaseerd waren op leerlingoordelen, maar op
oordelen van psychologiestudenten en docenten.
Bij één vergelijking van de factoranalyses op de docent- en leerling-
data (zie tabel 5.5 en 5.6), blijkt dat ondanks de wijzigingen in de
beoordelingslijst dezelfde factoren worden gevonden. De factoren ver-
schillen wel in volgorde van hoeveelheid verklaarde variantie. Bij de
leerlingen staat 'boeiendheid' bovenaan, bij de docenten 'beknoptheid'.
Dit zou er op kunnen wijzen, dat bij de leerlingen de boeiendheid van
de studietekst een belangrijker rol speelde bij de beoordeling, dan bij
de docenten.
5.3.3.2. Voorkennis
Aan de leerlingen werd gevraagd hoeveel van de inhoud van de tekst
hen al bekend was. Op de schaal 'bijna alles of alles (1) - bijna niets of
niets (5)' was het gemiddelde voor de tekst 'tabak' 4.0 (SD - 0.90),
voor 'koffie' 3.8 (SD - 1.03), voor 'thee' 3.8 (5D - 0.84) en voor 'sui-
kerriet' 4.3 (SD - 0.78). De tekstinhoud bleek dus voor een groot deel
van de leerlingen tamelijk onbekend te zijn. Er waren echter wel signi-
ficante verschillen tussen de vier teksten (F (3,217) - 3.87, p ~.05).
De tekst 'suikerriet' was in vergelijking met de teksten 'koffie' en 'thee'
meer onbekend bíj de leerlingen, zoals bleek uit een 'multiple range'
test volgens de Fisher LSD- en Tukey-procedure (p ~.05). Er was
geen significant verschil met de tekst 'tabak'.
De aangegeven voorkennis voor de teksten verschilde niet significant
per klassengroep. Ook bleek de voorkennis niet gerelateerd te zijn aan
de toetsscore van de leerlingen (r --.02).
5.3.3.3. Geschiktheid van de teksten voor bepaalde vakken
De leerlingen vulden in bij welk vak de tekst het best zou passen.
Evenals bij de docenten lagen de eerste voorkeuren bij alle teksten
vooral bij de vakken aardrijkskunde en biologie, respectievelijk gemid-
deld voor 31ó en 51 ó van de leerlingen. Ook als vak van tweede voor-
keur werden deze vakken het meest genoemd, respectievelijk door 34ó
en 25ó van de leerlingen. Daarnaast werden als tweede voorkeur ook
geschiedenis en scheikunde regelmatig genoemd.
Hoewel er wel enige verschillen waren in vakkenvoorkeur tussen de
teksten, kan geconcludeerd worden dat alle teksten volgens de meeste
leerlingen vooral bij de vakken biologie en aardrijkskunde pasten.
5.3.3.4. Opmerkingen over de gelezen teksten
Door ruim de helft van de leerlingen werd gebruik gemaakt van de mo-
gelijkheid om op de vragenlijst opmerkingen te maken over de gelezen
tekst (n - 112). Er waren weinig verschillen in opmerkingen tussen de
teksten en tussen de klassen. Het merendeel had een positief karakter.
Over de tekst 'thee' waren de opmerkingen het minst positief, met name
waren er enkele opmerkingen over de moeilijkheidsgraad en het gebruik
van vaktermen.
5.3.4. Conclusies en beslissingen
Algemene mening over de teksten
Alle teksten werden door de leerlingen tamelijk positief beoordeeld. Er
was wel een verschil in beoordeling door de drie klassengroepen. De
tweede klassen atheneum vonden de teksten moeilijker, minder interes-
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sant en uitvoeriger dan de derde klassen havo en atheneum. Voor een
groot deel van de leerlingen was de tekstinhoud tamelijk onbekend. De
teksten pasten volgens de meeste leerlingen vooral bij de leerstof van
de vakken biologie en aardrijkskunde. Geconcludeerd kan worden dat
de teksten in grote lijnen voldeden aan de gestelde criteria in ~ 5.1.1.
(Over de overeenkomst met de indeling en het taalgebruik van school-
boeken waren aan de leerlingen geen vragen gesteld, zie ~ 5.3.2. )
Gelijkwaardigheid van de vier teksten
Uit de verzamelde gegevens met de tekstbeoordelingslijst kwamen de
teksten als gelijkwaardig naar voren. Over de tekst suikerriet' was wel
minder voorkennis aanwezig dan over de andere teksten. Uit de gege-
vens van de beoordelingslijst bleek echter dat 'suikerriet' niet moeilijker
gevonden werd dan de andere teksten. Ook bleek er geen relatie te zijn
tussen de voorkennis en de toetsscore. Over de moeilijkheidsgraad en
het taalgebruik van de tekst 'thee' werden wat meer opmerkingen ge-
maakt dan over de andere teksten.
Beslissingen
Op grond van de resultaten werd besloten geen wijzigingen meer aan te
brengen in de teksten en dus met deze vier teksten verder te werken in
het markeringsonderzoek. Gezien de nog aanwezige kleine verschillen
tussen de teksten, zou hun presentatievolgorde in het markerings-
onderzoek gebalanceerd worden en ook zou iedere tekst aan ver-
schillende condities worden gekoppeld (zie ~ 4.3.2).
Een van de teksten zou als oefentekst dienst moeten doen. De drie
meest gelijkwaardige teksten zouden voor het onderzoek zèlf gekozen
worden. De keuze van de oefentekst werd uitgesteld tot de resultaten
van het toetsonderzoek bekend waren, omdat ook de toetsen gelijkwaar-
dig moesten zijn. Wel werd reeds besloten dat het markeringsonderzoek
niet uitgevoerd zou worden bij tweede klassers atheneum, gezien hun
beoordelingen van de teksten.
Conclusies betreffende de meetmethode
De tekstbeoordelingslijst bleek in enigszins gewijzigde vorm goed
bruikbaar te zijn voor beoordelingen van studieteksten door leerlingen
in havo~vwo, ook al gebruikten Langer et al. (1974) de lijst vooral bij
docenten en universitaire studenten. De leerlingbeoordelingen leverden
ook dezelfde factoren op als bij de docenten.
In zijn algemeenheid kan men stellen dat de constructie van vier gelijk-
waardige teksten volgens de hier beschreven constructie- en onder-
zoeksprocedure grotendeels gelukt is. In eerste instantie werden deze
vier teksten in het markeringsonderzoek gebruikt. Ze kunnen echter
ook in ander tekstbestuderingsonderzoek gehanteerd worden, als de ge-
lijkwaardigheid van onderzoeksteksten een vereiste is. Ook kan men
denken aan gebruik van de teksten in een te ontwikkelen leesvaardig-
heidstest voor het voortgezet onderwijs. Met vier paraflelle teksten en
toetsen kan de verbetering van de leesvaardigheid op vier meetmo-
menten vastgelegd worden.
5.4. CONSTRUCTIE EN ANALYSE VAN DE MEERKEUZETOETSEN
5.4.1. Doel en kader van het onderzoek
Bij de vier teksten moesten meerkeuzetoetsen geconstrueerd worden, om
daarmee in het markeringsonderzoek vast te kunnen stellen wat de leer-
lingen begrepen en onthouden hadden na het bestuderen van detekst.
De meerkeuzetoetsen moesten voldoen aan de gebruikelijke toetstech-
nische criteria. Er werden echter ook specifieke eísen aan de toetsen
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gesteld, die verband hielden met het verdere onderzoek. Met name
moesten ze op een aantal punten aan elkaar gelijk zijn. Hiervoor golden
vergelijkbare argumenten als voor de gelijkwaardigheid van de vier
teksten.
Het toetsonderzoek was gekoppeld aan het leerlingbeoordelingsonder-
zoek, dat in ~ 5.3 is beschreven.
5.4.2. Criteria
Achtereenvolgens worden de verschillende criteria besproken, waaraan
de toetsen moesten voldoen.
Algemene criteria voor tcetsconstructie
In Dousma en Horsten (1980), De Groot en Van Naerssen (1969), Wil-
brink (1983) en andere toetsliteratuur worden eisen gesteld aan meer-
keuzetoetsen en aanbevelingen gedaan voor de formulering van de
items. Deze vormden een belangri~k uitgangspunt bij de constructie van
de vier toetsen.
Inhoud en verdeling van de items ( inhoudsvaliditeit)
De meerkeuzetoetsen zouden in het markeringsonderzoek worden ge-
bruikt om na te gaan wat de leer-lingen in de verschillende condities be-
grepen en onthouden hadden van de tekst, zowel op hoofdpunten als op
details. De toets moest daarom betrekking hebben op de gehele tekst-
inhoud, dus niet alleen op de kerngedeelten.
De items moesten evenredig over de tekst verdeeld zijn. Het aantal
items per paragraaf zou ook in verhouding moeten staan tot de lengte
van die paragraaf. Uit validiteits- en betrouwbaarheidsoverwegingen
werd gestreefd naar een minimum van 30 items voor iedere tekst.
Items over gemarkeerde gedeelten
Om na te kunnen gaan wat de invloed was van het markeren van tekst-
gedeelten op het begrijpen en onthouden van die gedeelten, moesten er
items zijn die op de gemarkeerde gedeelten betrekking hadden. Voor de
docentmarkeringsconditie, waar de onderstreepte gedeelten in de tekst
vaststonden, was het mogelijk vooraf items over die gedeelten te maken.
Voor de conditie waarin de leerlingen zèlf gedeelten onderstreepten,
kon dat niet. Daarbij zou achteraf nagegaan moeten worden wat een be-
paalde leerling onderstreept had en welke items daarop betrekking
hadden.
Welke gedeelten in de docentmarkeringsconditie onderstreept zouden
worden, was vastgesteld in een apart onderzoek, dat beschreven wordt
in hoofdstuk 6. Op het moment dat de toetsen geconstrueerd werden,
waren deze markeringen al bekend. Uitgangspunt was dat ongeveer de
helft van de items in iedere toets betrekking zou hebben op de gemar-
keerde gedeelten en de andere helft op de niet-gemarkeerde gedeelten.
Moeilijkheidsgraad van de items (p-waarde)
Uitgangspunt was dat de voor raden gecorrigeerde p-waarden van deitems niet extreem hoog of laag moesten liggen, omdat deze items weinig
variantie in de toetsresultaten op zouden leveren. Om motivationele re-
denen zouden echter wel enkele gemakkelijke items met een hogep-waarde gehandhaafd worden. De moeilijkheidsgraad zou voor alle vier
toetsen op hetzelfde niveau moeten liggen.
Betrouwbaarheid van de toetsen
Zowel de toetsen als geheel als de afzonderlijke items zouden aan be-
paalde betrouwbaarheidscriteria moeten voldoen, die afgeleid werden uit
de eerdergenoemde toetsliteratuur. Voor iedere toets werd gestreefd
naar een betrouwbaarheidscoëfficiënt a van .75 of hoger (homogeniteit).
V'eel hoger zou deze waarde waarschijnlijk niet worden, gezien de aan-
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wezigheid van twee itemsoorten (de gemarkeerde en ongemarkeerde
items), en het h:.ndhaven van enkele items met hoge p-waarden. De
item-restcorrelatie zou voor ieder item positief moeten zijn.
5.4.3. Fasegewijze constructie van de vier toetsen
Gezien de geformuleerde criteria werd ervan uitgegaan dat er minstens
twee toetsafnames en wijzigingen nodig zouden tijn, alvorens alle vier
toetsen geschikt waren voor het markeringsonderzoek.
Met het oog op de gewenste gelijkwaardigheid werden de toetsen niet
successievelijk, maar synchroon geconstrueerd (eerst de items bij alle
vier paragrafen over 'geschiedenis' etc. ). De toetsconstructie werd
door twee personen uitgevoerd aan de hand van een schematisch over-
zicht van de inhoud van de teksten. Er werden voornamelijk vierkeuze
items gemaakt, maar ook enkele twee- en driekeuze items. De eerste
ruwe versie van de toets werd door pousma (Dousma ~ Horsten, 1980)
van grondig commentaar voorzien en aan de hand daarvan gewijzigd. De
toetsen voor de eerste toetsafname voldeden zoveel mogelijk aan de cri-




Het doel van de eerste toetsafname was na te gaan of de vier geconstru-
eerde toetsen voldeden aan de gestelde criteria met betrekking tot de
moeilijkheidsgraad en betrouwbaarheid. Ook de gelijkwaardigheid van de
toetsen op deze criteria zou onderzocht worden (op de andere criteria
waren ze al zoveel mogelijk gelijkwaardig gemaakt).
Design
Er werd een random-groependesign gehanteerd. ledere klas die aan het
onderzoek meedeed, werd at random verdeeld in vier groepen die elk
een verschillende tekst kregen.
Leerlingen
Omdat het om een try-out ging, was de toetsafname beperkt gehouden
tot vier klassen met in totaal 84 leerlingen. Op basis van de oordelen
van de docenten (~ 5.2) werd voorlopig gekozen voor de derde klas
atheneum. De leerlingen waren afkomstig van twee scholen.
Procedu re
De procedure kwam overeen met de procedure bij het tekstbeoordelings-
onderzoek bij leerlingen. Aan de leerlingen werd eerst gevraagd de ge-
lezen tekst te beoordelen op een beoordelingsvragenlijst (dit was de
proefafname van deze vragenlijst, waarvan in ~ 5.3 sprake was). Daar-
na kregen ze de meerkeuzetoets. Er werd benadrukt áltijd een ant-
woord te omcirkelen ('forced choice'), maar nooit meer dan één
antwoord.
Resultaten
In tabel 5.7 worden de belangrijkste toetsanalysegegevens vermeld (Bo-
land, 1982) .
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Tabel 5.7 Toetsanalysegegevens van de eerste toetsversies, ingevuld
door leerlingen van de derde klas atheneum
t





19 Tabak 36.89 2.97 2.16 .78 .47 44
24 Koffie 36.25 3.88 2.17 .79 .69 43
21 Thee 36.05 3.09 2.15 .75 .52 44
20 Suikerriet 36.25 4.38 2.18 .79 .75 43r ,
Noot. M: gemiddelde score; SD: standaarddeviatie; SM: standaardmeet-
fout; p: voor raden gecorrigeerde moeilijkheidsgraad; a: betrouwbaar-
heidscoëfficiënt.
De gemiddelde scores lagen op alle vier toetsen relatief hoog; de toetsen
waren voor deze leerlingen dus nogal gemakkelijk. Alleen de toets 'sui-
kerriet' voldeed aan het criterium voor toetsbetrouwbaarheid. Bij de
andere toetsen was de a-waarde onvoldoende. Dit zou onder andere te
wijten kunnen zijn aan de lage moeilijkheidsgraad van de toetsen en de
betrekkelijk kleine standaarddeviatie (mogelijk plafondeffect).
Verschillende gegevens voldeden overigens wel aan het criterium van
gelijkwaardigheid, met name de gemiddelde moeilijkheidsgraad.
Wijziging van toetsen en te benaderen klassen
De eerste toetsafname leverde gegevens op om de toetsen te verbeteren
en de keuze van de klassen te heroverwegen. Bij een toetswijziging
moest echter wel voorzichtig te werk worden gegaan, omdat de vier
toetsen zoveel mogelijk aan elkaar gelijk moesten blijven met betrekking
tot inhoud, aantal en verdeling van items, en aantal gemarkeer-
de~ongemarkeerde items. Er moest vooral gestreefd worden naar een
verhoging van de moeilijkheidsgraad en betrouwbaarheid.
Op basis van de toetsresultaten per item (de p-waarden en de item-
restcorrelaties) werden de toetsen gewijzigd. Daarna vond opnieuw een
controle en bijstelling plaats aan de hand van de criteria. De resul-
terende vier toetsen war-en op deze criteria grotendeels aan elkaar ge-
lijk. Er waren echter wel kleine afwijkingen (zie tabel 5.8). Omdat het
moeilijk bleek de toetsen nog verder te wijzigen, werd hiervan afgezien.
Tabel 5.8 Overzicht van het aantal items in de tweede toetsversies
Tabak Koffie Thee Suikerriet
Geschiedenis 7 7 9 8
Klimaat~bodem 10 9 8 7
Teelt 5 5 5 5
Oogst 5 6 6 5
Verwerking 16 16 16 18
Totaal 43 43 44 43
Gemarkeerde ítems 22 21 25 25
Ongemarkeerde items 21 22 19 18
i
Besloten werd om de toetsen nu niet alleen af te nemen bij derde klassen
atheneum, maar ook naar klassen van een 'lager niveau' te gaan. Uit de
voorkeurklassen van de docenten (~ 5.2.4.2) bleek dat de derde klas
havo en de tweede klas atheneum daarvoor in aanmerking kwamen.
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5.4.5. Tweede tcetsafname
De tweede toetsafname was gekoppeld aan het onderzoek naar de beoor-
deling van de teksten door leerlingen dat beschreven is in g 5.3.
Doel
Het doel was te onderzoeken of de gewijzigde toetsversies voldeden aan
de gestelde criteria met betrekking tot moeilijkheidsgraad, betrouw-
baarheid en gelijkw: ardigheid.
Design
Uitgegaan werd van een random-groependesign (zie ~ 5.3.2).
Leerlingen
Er namen 221 leerlingen aan het onderzoek deel, afkomstig uit tweede en
derde klassen atheneum en derde klassen havo (zie ~ 5.3.2). De derde
klas atheneum was met name geselecteerd om de toetsresultaten van de
tweede afname met de eerste te kunnen vergelijken. Het aantal leerlin-
gen van deze klas was echter beperkt (n - 38). Dit vormde geen pro-
bleem, omdat op grond van de vorige toetsafname niet verwacht werd
dat met deze klas verder gewerkt zou worden in het markerings-
onderzoek.
Procedure
Deze was hetzelfde als bij de eerste toetsafname.
Resultaten
De toetsanalysegegevens van de totale groep leerlingen worden weerge-
geven in tabel 5.9.
Tabel 5.9 Toetsanalysegegevens van de tweede versie van de toetsen
voor de totale groep leerlingen
max. te
behalen
n Tekst M SD SM p a score
52 Tabak 32.15 5.37 2.57 .65 .77 43
57 ~Koffie 32.81 5.23 2.52 .68 .77 43
56 Thee 31.50 5.68 2.70 .61 .77 44
56 Suikerriet 32.59 5.77 2.58 . 67 .80 43
~ ~
Noot. Zie tabel 5.7 voor een toelichting op de gebruikte afkortingen.
Uit de tabel blijkt dat de gemiddelde scores in vergelijking met de
eerste toetsafname lager lagen; de toetsen waren voor deze leerlingen
duidelijk moeilijker. De spreidings- en betrouwbaarheidsmaten waren
bij alle toetsen toegenomen. Alle a-waarden lagen hoger dan de crite-
riumwaarde van .75.
Ondanks kleine verschillen, konden de toetsen op de meeste gemeten
factoren gelijkwaardig worden genoemd. Voor de moeilijkheidsgraad
werd dit getoetst: de p-waarden bleken inderdaad niet significant van
elkaar te verschillen (F (3,169) - 1.00, p~.05).
De toetsanalysegegevens werden ook uitgesplitst voor de drie klassen-
groepen (zie tabel 5. 10) .
De scores van de derde klas atheneum lagen, behalve bij 'koffie', la-
ger dan bij de eerste toetsafname: door de wijzigingen waren de toetsen
dus waarschijnlijk moeilijker geworden. Met name bij de toetsen 'thee~
en 'koffie' waren er verschillen tussen de gemiddelde scores van de drie
klassengroepen. De derde klas havo had hier de laagste score.
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Tabe15.10 Toetsanalysegegevens van de tweede toetsversies voor de
drie klassengroepen
Tekst Klassengroep n M SD SM a
Tabak 2 atheneum 18 31.89 5.85 2.53 .81
(43 items) 3 havo 25 31.88 5.11 2.59 .74
3 atheneum 9 33.44 4.88 2.36 .77
Koffie 2 atheraum 19 33.79 4.70 2.38 .74
(43 items) 3 havo 28 30.89 5.33 2.66 .75
3 atheneum 10 36.50 2.69 2.15 .36
Thee 2 atheneum 18 34.06 4.33 2.50 .67
(44 items) 3 havo 29 29.28 5.41 2.81 .73
3 atheneum 9 33.56 5.95 2.41 .84
Suikerriet 2 atheneum 18 31.56 5.38 2.51 .80
(43 items) 3 havo 28 31.61 5.59 2.58 .79
3 atheneum 10 32.90 6.02 2.37 .85
5.4.6. Conclusies en beslissingen
t
De definitieve versie
De tweede versies van de toetsen bleken duidelijk verbeterd. Ze vol-
deden grotendeels aan de gestelde criteria in ~ 5.4.2. Besloten werd
van verdere wijzigingen af te zien om redenen van onderzoekseffi-
ciëntie. Oók bij kleine wijzigingen zou er namelijk een derde toets-
afname nodig zijn om vast te leggen welke invloed ze hadden op de
verschillende toetscoëfficiënten.
Keuze van de derde klas havo als onderzoeksgroep
De vraag was welk klasseniveau geselecteerd moest worden voor het
markeringsonderzoek. Het was niet de bedoeling met méér klassen te
gaan werken en deze als experimentele variabele in te voeren, omdat
daarvoor het geplande aantal van 24 proefpersonen te klein was.
Op grond van het tekstbeoordelingsonderzoek van leerlingen, was al
besloten om de tweede klas atheneum uit te sluiten, omdat de teksten
voor deze groep minder geschikt bleken te zijn. Het was overigens óók
niet aan te raden om deze klas te nemen, omdat deze schaarser wordt,
vanwege de verlengde brugperiode op veel scholen.
Voor de keuze tussen de derde klassen atheneum en havo werd vooral
afgegaan op de gemiddelde scores op de toetsen. Deze lagen voor de
derde klas havo bi~ alle toetsen lager dan voor de derde klas atheneum:
voor de teksten koffie' en 'thee' waren deze verschillen significant
(respectievelijk t(36) - 3.17, p ~.01, t(36) - 2.03, p ~.05). Een la-
gere gemiddelde score was voor het vervolgonderzoek gewenst, omdat
de verschillen tussen de condities dan duidelijker tot uiting konden ko-
men en de kans op een plafondeffect kleiner zou zijn. De derde klas
atheneum verviel daarmee.
De betrouwbaarheidswaarden van de vier toetsen voor de derde klas
havo bedroegen: .74 (tabak), .75 (koffie), .73 (thee) en .79 (suiker-
riet) (zie tabel 5. 10) . Dit niveau werd acceptabel geacht, gezien het
feit dat de betreffende havo-groepen niet erg omvangrijk waren. De
keuze van de derde klas havo paste ook goed in het oordeel van de do-
centen in het beoordelingsonderzoek (zie ~ 5.2.4.2).
Keuze van de tekst en toets over ' thee' als oefentekst
Voor het markeringsonderzoek zouden drie gelijkwaardige teksten en
toetsen nodig zijn en één oefentekst en -toets, waaraan iets minder hoge
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gelijkwaardigheidseisen konden worden gesteld. Hoewel alle vier
teksten en toetsen grotendeels gelijkwaardig waren, waren er toch
kleine afwijkingen, op basis waarvan een selectie kon plaatsvinden. De
keuze viel op de tekst en toets over 'thee', Gmdat uit het tekstbeoorde-
lingsonderzoek bleek dat leerlingen deze tekst wat moeilijker vonden
dan de andere teksten. Ook de moeilijkheidsgraad van de toets week af
(tabel 5.9: p- .61), hoewel de verschillen maar klein waren. De ver-
wachting was dat het tekstonderwerp ~thee' aan het begin van het
onderzoek een goede entree zou zijn.
5.5. SAMENVATTING EN CONCLUSIES
In het voorafgaande hoofdstuk werd een beschrijving gegeven van de
constructie van gelijkwaardige studieteksten en meerkeuzetoetsen voor
het markeringsonderzoek. Geprobeerd werd de keuzes en beslissingen
zo goed mogelijk te verantwoorden en expliciet te beschrijven, omdat
deze van invloed zouden zijn op het verloop van het verdere onderzoek.
Zowel bij de teksten als bij de toetsen werd de volgende strategie ge-
hanteerd.
Criteria
Eerst werden criteria opgesteld waaraan de betreffende teksten en
toetsen moesten voldoen. Hiervoor werd uitgegaan van de onderzoeks-
opzet van het markeringsonderzoek en literatuurgegevens die in dat
verband relevant waren. De vereiste gelijkwaardigheid van de teksten
en toetsen was daarbij een apart punt van aandacht.
Fasegewijze constructie
In deze fase werd geprobeerd de teksten en toetsen zodanig te constru-
eren, dat ze aan zoveel mogelijk criteria voldeden. Dit was een proces
met veel tussentijdse beoordelingen en bijstellingen. Aan het eind van
de constructiefase voldeden de teksten en toetsen in ieder geval aan de
numerieke criteria (aantal woorden, items e.d.). In hoeverre ze ook aan
de andere criteria voldeden moest nog onderzocht worden.
Onderzoek: tekstbeoordeling en toetsafname
Wat de teksten betreft, werd eerst vastgesteld welke onderzoeksmethode
gehanteerd moest worden om ze aan de criteria te toetsen. Gekozen
werd voor een beoordeling van de teksten door docenten en leerlingen
aan de hand van een beoordelingsvragenlijst.
Wat de toetsen betreft, vonden er twee toetsafnames bij leerlingen
plaats, met daaraan gekoppelde toetsanalyses.
Conclusies en beslissingen
Op grond van de resultaten van de verschillende tekstbeoordelingen en
toetsanalyses werden conclusies getrokken en beslissingen genomen
over wijziging van de teksten en toetsen, en over de keuze van de oe-
fentekst en de onderzoeksgroep voor het verdere onderzoek. De uitein-
delijke tekst- en toetsversies bleken in belangrijke mate te voldoen aan
de gestelde criteria en konden dus gebruikt worden in het markerings-
onderzoek. Ook zouden ze voor enkele andere onderzoeksdoelen dienst
kunnen doen. De gekozen methode voor beoordeling van de teksten
bleek zowel voor docenten als leerlingen goed hanteerbaar.
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6. SELECTIE VAN KERNGEDEELTEN IN DE STUDIE-
TEKSTEN DOOR DOCENTEN
6.1. INLEIDING
In de vier geconstrueerde studieteksten moesten kerngedeelten geselec-
teerd worden. Deze gedeelten zouden gemarkeerd worden in de docent-
markeringsconditie van het markeringsonderzoek. Hierdoor zou de
aandacht van de leerling gericht kunnen worden op belangrijke delen in
de tekst. De vraag was welke gedeelten geselecteerd moesten worden
en op welke manier de selectie zou plaatsvinden.
In het meeste onderzoek naar auteur-docentbewerkingen van studie-
teksten zijn er rond dit punt een aantal problemen te signaleren. Meest-
al is er in de onderzoeksverslagen weinig vermeld over de methode die
de onderzoekers hanteerden om vast te stellen, welke tekstgedeelten
speciale nadruk zouden krijgen (door toegevoegde vragen, doelen,
tussentitels en dergelijke). Het onderzoek met betrekking tot het mar-
keren van kerngedeelten in studieteksten maakt hierop in zekere zin
een uitzondering.
In hoofdstuk 2 is al beschreven dat in het onderzoek naar docentmar-
keringen in het algemeen op twee manieren vastgesteld werd welke
tekstgedeelten gemarkeerd zouden worden. fn het merendeel van de
onderzoeken bepaalde de onderzoeker zèlf wat gemarkeerd werd; in de
andere onderzoeken werd er meestal gewerkt met externe beoordelaars
(zie ~ 2.3.2). Ook hierbij zijn echter een aantal kanttekeningen te
plaatsen. Er werd bijvoorbeeld vaak alleen gezegd dat de onderzoekers
zelf de 'main points' in de tekst hadden onderstreept, waarbij dan niet
vermeld werd welke methode ze daarvoor gebruikten, noch wat ze onder
'main points' verstonden (Foster, 1979). Onduidelijk is of deze kern-
punten als vaststaande gegevens van de tekst werden opgevat, die ge-
makkelijk en eenduidig door iedere individuele onderzoeker uit de tekst
te halen waren, of dat er bij de definiëring van dit begrip ook lezersva-
riabelen en onderwijskundige overwegingen (onderwijsdoel) een rol
speelden.
Men kan zich afvragen of het niet méér verantwoord is de kerngedeelten
te laten selecteren door een groep beoordelaars of een bepaalde
lingu'istische tekstanalysemethode te hanteren. Om in dit hoofdstuk een
antwoord op deze vraag te kunnen geven is het nodig eerst in te gaan
op het begrip 'kerngedeelten' en op de vraag wat in studieteksten de
kerngedeelten zijn. Vervolgens wordt dieper ingegaan op het gebruik
van tekstanalyse- en beoordelingsmethoden voor het selecteren van
kerngedeelten. Daarna wordt het onderzoek beschreven datin dit kader
werd uitgevoerd bij een groep docenten.
De resultaten van dit onderzoek zijn niet alleen van belang voor de
docentmarkeringsconditie, ze leveren ook enige gegevens op over de in-
vloed van cognitieve schema's en doelen op de selectie van informatie uit
een tekst.
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6.2. WAT ZIJN KERNGEDEELTEN IN STUDIETEKSTEN?
6.2.1. Thema, hoofdgedachte, hoofdzaak en kerngedeelte
In de onderwijskundige en lingu'istische literatuur worden verschillende
termen gebruikt, die in relatie staan met het begrip 'kerngedeelte':
'hoofdgedachte', 'thema' en 'hoofdzaak'. Volgens Aarnoutse (1982)
worden deze begrippen in de literatuur wel in algemene zin omschreven,
maar een nauwkeurige analyse en beschrijving ontbreekt meestal.
Drop en De Vries (1977) gebruiken het begrip 'thema' en duiden
daarmee op: het onderwerp waar de tekst over gaat, ofwel het gemeen-
schappelijke in verschillende zinnen. Van Dijk (1978) definieert 'thema'
als een macropropositie van een bepaald niveau van abstractie. Het the-
ma wordt niet expliciet in de tekst genoemd.
Aarnoutse (1982) omschrijft na een literatuurstudie de hoofdgedachte
als: die uitspraak die in meer algemene termen aangeeft, wat de speci-
fieke uitspraken tezamen tot uitdrukking brengen. Het thema drukt uit
waar de tekst over gaat, terwijl de hoofdgedachte aangeeft wat de tekst
over het thema zegt. Malmquist en Brus (1974) definiëren de hoofdge-
dachte als: datgene waar het de schrijver om gaat.
De Leidse Werkgroep Moedertaaldidactiek (1980) ziet als hoofdzaken
van een tekst: die informatieve eenheden of combinaties die in het ge-
heel een belangrijke plaats innemen; ze vervullen een zelfstandige func-
tie en dienen dus het minst ter ondersteuning van andere informatieve
eenheden.
Uit deze voorbeelden van omschrijvingen blijkt dat de gebruikte
termen moeilijk van elkaar te onderscheiden zijn. Ook in de Engelstalige
literatuur zit men met dit probleem. Daar gebruikt men termen als 'main
idea', 'main points', 'gist', 'theme', 'keyword', 'key phrase', 'topic' en
dergelijke (zie bijv. Cunningham, Graham, Moore S Moore, 1984).
Om misverstanden te vermijden worden voor het markeringsonderzoek
geen van de drie genoemde Nederlandse termen gebruikt, maar wordt
gesproken over 'kerngedeelten'. Hoewel er wel belangrijke overeen-
komsten zijn tussen kerngedeelten, hoofdgedachten en hoofdzaken,
wordt deze term gebruikt om aan te geven dat kerngedeelten altijd let-
terlijke tekstdelen zijn, terwijl dat bij hoofdgedachten en hoofdzaken
niet het geval hoeft te zijn. Kerngedeelten kunnen bestaan uit woorden,
zinsdelen of zinnen. Er kunnen meer kerngedeelten in een tekst staan.
In termen van de macroregels van Van Dijk (1978) zijn het de gedeelten
die overblijven na toepassing van de weglatingsregel. Er wordt geen
generalisatie- of constructieregel toegepast, waarbij de letterlijke tekst
vervangen wordt door nieuwe informatie, zoals vaak in een samen-
vatting.
6.2.2. Kerngedeelten vanuit linguistisch, cognitief-psychologisch en
onderwijskundig perspectief
De vraag is of de kerngedeelten in een tekst zodanig vastliggen, dat ze
er volgens bepaalde standaardprocedures uit te halen zijn. De Leidse
Werkgroep Moedertaaldidactiek (1980) zegt hierover: 'Het is in een
concrete situatie dikwijls niet eenvoudig om te beslissen over wat hoofd-
en bijzaken zijn. Dit zal bij verschillende lezers nogal eens verschillend
uitvallen. In de interactie lezer-tekst maakt de lezer uit welke informa-
tie voor hem het belangrijkst is. Toch zal het wel mogelijk zijn tot een
eenstemmigheid te komen'. Men zou globaal drie benaderingen kunnen
onderscheider.,,
- de linguisti~ehe benadering, waarbij ervan uitgegaan wordt dat de
tekst bepaalde vaste kerngedeelten bevat, die niet variëren afhanke-
lijk van de lezer (bijvoorbeeld Meyer S McConkie, 1973);
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- de cognitief-psychologische benadering, die ervan uitgaat dat de
kerngedeelten in een tekst voorál afhangen van lezersvariabelen, zo-
als de eigen doelstelling en voorkennis van de lezer (bijvoorbeeld Pi-
chert ~ Anderson, 1977);
- de onderwijskundige benadering, waarbij de kerngedeelten met name
samenhangen met onderwijsvariabelen, zoals de onderwijsdoelen en de
toetsvragen die de docent over de tekst stelt (bijvoorbeeld Glynn b
DiVesta, 1979).
In deze drie benaderingen wordt de opvatting van de auteur van de
tekst niet genoemd. Bij geen enkele benadering zullen de hoofdge-
dachten die de auteur heeft willen overbrengen, automatisch als kern-
gedeelten aangewezen worden. Ook de lingu'istische benade~~ing
pretendeert dit niet. Het is immers mogelijk dat de auteur wèl de be-
doeling had bepaalde kernpunten te formuleren, maar dat deze niet in
de tekst terug te vinden zijn, vanwege een gebrekkige schrijfstijl.
In het markeringsonderzoek blijven de benaderingswijzen die de onder-
zoekers hanteren in het algemeen impliciet. Vaak zijn ze echter wel te
destilleren uit de gekozen methode voor het selecteren van kerngedeel-
ten. Bij Vezin en Damerval (1978) was de lingu'istische benadering uit-
gangspunt: de constructie en analyse van de tekst vond plaats aan de
hand van hiërarchische tekststructuren. De onderwijskundige bena-
dering werd met name gehanteerd bij de onderzoeken waarbij docenten
als externe beoordelaars optraden (zie ?3 2.3.2). Soms werden ook
ouderejaarsstudenten als beoordelaars gevraagd; deze hadden dan de
rol van docent. Het is niet te achterhalen van welke benadering sprake
was als de onderzoeker zélf de kerngedeelten onderstreepte.
Kenmerkend aan het onderzoek naar auteur-docentbewerkingen van
studieteksten is, dat door anderen dan de lerende wordt bepaald welke
tekstgedeelten speciale aandacht moeten krijgen. Daarom ligt er aan
geen van de gehanteerde methoden in dit onderzoek een cognitief-psy-
chologisch perspectief ten grondslag. Deze benaderingswijze is wel
terug te vinden in het onderzoek naar leerlingbewerkingen van studie-
teksten. In de leerlingmarkeringsconditie van het markeringsonderzoek
kunnen leerlingen kerngedeelten onderstrepen die aansluiten bij hun ei-
gen doel en voorkennís. Er zal hier echter vaak ook een zekere toets-
verwachting meespelen; in zoverre zitten er ook onderwijskundige
aspecten bij dit cognitief-psychologisch perspectief.
Hoewel de verschillende benaderingswijzen verschillende kerngedeelten
in een tekst kunnen opleveren, zal er vaak een zekere overlap zijn. Het
is onwaarschijnlijk dat docenten en leerlingen de evidente 'lingu~istische'
kerngedeelten volledig zullen negeren. Toch zal er bij de keuze van een
selectiemethode vastgesteld moeten worden welke benaderingswijze als
uitgangspunt wordt genomen. Voor de docentmarkeringsconditie komen
er in principe twee in aanmerking: de lingu'istische en de onderwijs-
kundige. Voordat hieruit een keuze gemaakt wordt, zal in de volgende
paragraaf eerst dieper ingegaan worden op de voor deze benaderings-
wijzen karakteristieke methoden.
' 6.3. TEKSTANALYSE- EN BEOORDELINGSMETHODEN
Als men in studieteksten kerngedeelten wil selecteren vanuit een
lingu'istisch perspectief, komen daarvoor met name lingu'istische tekst-
analysemethoden in aanmerking. Bij een onderwijskundige benadering
zal men vooral werken met docenten of ouderejaarsstudenten als externe
beoordelaars .
Van Hout Wolters en Weltens (1982) gingen in een literatuurstudie na
in hoeverre het mogelijk is om kerngedeelten te selecteren uit studie-
teksten met behulp van tekstanalyse- en beoordelingsmethoden. Van de-
ze literatuurstudie wordt in deze paragraaf een samenvatting gegeven.
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Uitgangspunt van de studie was dat met de genoemde methoden wellicht
op een meer expliciete en objectieve manier gezocht kon worden naar
kerngedeelten in teksten, dan wanneer de onderzoeker zelf op
intu'itieve en subjectieve wijze de kerngedeelten in een tekst vaststelt.
Met name de tekstanalysemethoden die het afgelopen decennium zijn
ontwikkeld, zouden in dit verband van belang kunnen zijn (Foster,
1979; Waller, 1979).
6.3.1. Tekstanalysemethoden
Men kan de tekstanalysemethoden indelen in twee categorieën: de pro-
positionele methoden en de schemamethoden.
De propositionele methoden vinden hun oorsprong bij Meyer en
McConkie (1973), die de structuur van een tekst weergaven in een gra-
fische boomstructuur, aansluitend op de boomdiagrammen voor de re-
presentatie van zinnen. De methoden gaan uit van de veronderstelling
dat bepaalde gedeelten in een tekst een meer centrale plaats innemen
dan andere en dat hierin meerdere niveaus te onderscheiden zijn. Hoe
belangrijker de tekstgedeelten (kerngedeelten), des te hoger zullen ze
in de boomstructuur worden weergegeven. Met name Meyer (1975a,
1975b) en Frederiksen (1975) moeten hier genoemd worden.
In de schemamethoden gaat men uit van de karakteristieke structuur
van bepaalde typen teksten. De meeste aandacht is besteed aan korte
eenvoudige verhalen met één hoofdpersoon ('narratives'). Voortbouwend
op de zogenaamde herschrijfregels uit de zinsgrammatica, worden regels
geformuleerd om de globale structuur van een verhaal in kaart te
brengen. Dete heeft de vorm van een boomstructuur en is opgebouwd
uit 'slots' of invulplaatsen, waar de proposities van de tekst kunnen
worden ingevuld. De kerngedeelten van het verhaal zouden in de ho-
gere níveaus van deze structuur gezocht kunnen worden. Mandler en
Johnson (1977) en Thorndyke (1977) behoren tot de eersten die met de-
ze methoden werkten.
Een belangrijk verschil tussen de propositionele en de schemametho-
den is, dat bij de propositionele methoden wordt uitgegaan van de ge-
geven tekst (de tekstbasis), met de daarin aanwezige proposities.
ledere te.analyseren tekst kan een andere structuur hebben. Bij de
schemamethoden wordt echter uitgegaan van vaste formele tekststruc-
turen voor bepaalde typen teksten. In het tekstverwerkingsmodel van
Kintsch en Van Dijk (1978) wordt geprobeerd beide benaderingswijzen
te integreren.
Het is, met name op basis van de propositionele methoden, in principe
mogelijk om kerngedeelten in een tekst aan te wijzen. Men kan dan de
tekstgedeelten selecteren die het hoogst in de hiërarchie staan. Een be-
langrijk bezwaar bij de beschreven methoden is echter, dat ze preten-
deren dat teksten eenduidig geanalyseerd kunnen worden, zodat
iedereen die de methode toepast tot eenzelfde hiërarchie komt. Het is
echter te verwachten dat ook bij deze wijze van analyseren van teksten
en aanwijzen van kerngedeelten allerlei variabelen een ongecontroleerde
rol spelen, zoals bijvoorbeeld het leesdoel en de voorkennis van degene
die de tekst analyseert. Hierdoor zullen er toch verschillen in resulta-
ten kunnen ontstaan: er zullen geen 'vaststaande' kerngedeelten ge-
vonden worden. Dit wordt ook door Kintsch (1974) gesignaleerd.
Een ander bezwaar is dat de beschreven methoden zeer arbeidsinten-
sief en gecompliceerd zijn. Het analyseren van één alinea is al een moei-
lijke opgave, terwijl het analyseren van langere teksten bijna ondoenlijk
is (een alinea van 7 zinnen levert bij Meyer (1975a, 1975b) al een boom-
structuur van 1~ pagina op). Frederiksen (1975) zegt ook zelf dat zijn
tekstanalysemethoden voor bepaalde onderzoeksopzetten te gedetailleerd
zijn. Reder en Anderson (1980) komen eveneens tot deze conclusie.
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Concluderend wordt gesteld dat de huidige tekstanalysemethoden min-
der geschikt zijn voor het vaststellen van kerngedeelten in langere
studieteksten. Dit wil niet zeggen dat ze ook voor andere doelen minder
geschikt zijn: voor het verkrijgen van meer inzicht in het verwerken en
reproduceren van tekstgehelen kunnen ze zeker van waarde zijn.
6.3.2. Beoordelingsmethoden
Een belangrijke reden voor onderzoekers om te kiezen voor externe
beoordelaars is vaak, dat de taak nog zó complex en ondoorzichtig is,
dat men geen objectieve maatstaf, formule of expliciete strategie kan
geven om deze taak te verrichten (De Groot, 1961). Als men dan werkt
met meerdere beoordelaars, kan in ieder geval een zekere mate van be-
trouwbaarheid bereikt worden.
Ook in een aantal markeringsonderzoeken werd met beoordelaars ge-
werkt (zie ~ 2.3.2). De methode die gebruikt werd om de kerngedeel-
ten te selecteren varieerde: de beoordelaars moesten het belang van
tekstgedeelten op een schaal weergeven of ze moesten belangrijke zins-
delen of zinnen selecteren en deze onderstrepen of wegstrepen. Tabel
6.1 geeft de gebruikte beoordelingsmethoden in het markerings-
onderzoek meer in detail weer.
Tabel 6.1 Gebruikte beoordelingsmethoden voor de selectie van kern-
gedeelten in het markeringsonderzoek ~
Onderzoekers Beoordelaars Methode Teksteenheden
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Evenals bij de tekstanalysemethoden zijn ook bij deze beoordelingsme-
thoden een aantal kanttekeningen te plaatsen. Deze zijn gedeeltelijk ont-leend aan De Groot (1961).
Representativiteit van de beoordelaars
De keuze van de groep beoordelaars dient aan te sluiten bij het type
taak. Bij een onderwijskundige benaderingswijze van kerngedeelten in
studieteksten, zullen de beoordelaars representatief moeten zijn voor de
docenten die normaal dit type studieteksten op school gebruiken.
Ouderejaarsstudenten zijn in dit geval dus minder geschikt. Waarom de
onderzoekers in tabel 6.1 met docenten of studenten gewerkt hebben,
vermeldden ze in het algemeen niet.
Aantal beoordelaars
Beoordelaars kunnen sterk verschillen in hun oordelen. Het benodigde
aantal beoordelaars hangt af van de te verwachten grootte van deze
verschillen. Door geen van de onderzoekers in tabel 6.1 werd echtereen toelichting bij de gekozen aantallen gegeven.
Onafhankelijkheid van de beoordelaars
Om betrouwbare gegevens te verkrijgen is het van belang dat de
beoordelaars onafhankelijk werken. Hierover werd in de onderzoeksver-
slagen niets vermeld.
Instructie van de beoordelaars
De instructie voor de taak dient zo expliciet mogelijk te zijn; de
beoordelaars moeten precies weten wat van hen verwacht wordt. Hier-
over werd echter weinig informatie gegeven. Er werden ook geen re-
denen gegeven waarom er met schaalmethoden of 'streep'-methoden werd
gewerkt.
Als er bij de toepassing van beoordelingsmethoden rekening wordt ge-
houden met de juist beschreven kanttekeningen, zullen deze methoden
meer objectieve en betrouwbare gegevens kunnen opleveren, dan wan-
neer de onderzoeker zelf de kerngedeelten vaststelt. In vergelijking met
tekstanalysemethoden zijn de beoordelingsmethoden ook tamelijk eenvou-
dig toe te passen.
6.4. DE GEKOZEN BEOORDELINGSMETHODE
6.4.1. De onderwijskundige benaderingswijze van kerngedeelten
Uit de beschreven benaderingswijzen van kerngedeelten in teksten werd
voor het markeringsonderzoek gekoten voor de onderwijskundige. Het
ging er in het onderzoek om dat leerlingen iets uit de teksten zoudenleren; er was sprake van een onderwijsdoel. De markeringen van de
kerngedeelten waren erop gericht de leerlingen te helpen bij het be-
reiken van dat doel.
In aansluiting op de vorige paragraaf werd de beoordelingsmethode ge-
kozen voor de selectie van deze kerngedeelten, met docenten als
beoordelaars. De kerngedeelten in de teksten zouden die gedeelten zijn,
100
die docenten als meest belangrijk zouden aanwijzen en waarover volgens
hen in de toets vragen gesteld moesten worden.
6.4.2. Keuze van de specifieke beoordelingsmethode
Om kerngedeelten door beoordelaars te laten selecteren kan men werken
met schaalmethoden ( zie tabel 6.1). Door Coles en Foster ( 1975) en
Foster en Coles ( 1977) werd de tekst hiervoor getransformeerd in een
lijst van 61 ' statements'. De tekst en de 'statements' werden aan 10 on-
afhankelijke beoordelaars ( docenten) voorgelegd, die het belang van ie-
der 'statement~ voor de hoofdgedachte van de tekst moesten aangeven
op een driepuntsschaal. De equivalenten van de 28 ' statements' met de
hoogste totaalscores werden in de tekst onderstreept. Shebilske en Ro-
tondo ( 1981) gingen op een vergelijkbare manier te werk.
Men kan echter ook tekstgedeelten laten onderstrepen. Foster (1979)
vroeg aan 26 beoordelaars (6 docenten, 20 studenten) de tekst te lezen
en bij herlezing die zinnen te onderstrepen die naar hun gevoel het
meest belangrijk waren voor de gehele passage. De helft van de groep
mocht niet meer dan 16 zinnen onderstrepen, de andere helft niet meer
dan 8. Voor de keuze van de te markeren zinnen werd het aantal keren
dat iedere zin onderstreept was, opgeteld en werden de 16 zinnen ge-
kozen die het meest onderstreept waren. Hartley et al. (1979-80) lieten
door 5 studenten sleutelwoorden onderstrepen. Op basis van hun
onderstrepingen werden 15 woorden geselecteerd en onderstreept.
Door Rickards en A ugust (1975) werd aan de beoordelaars ( 43 stu-
denten) gevraagd die zinnen uit de tekst weg te strepen die het minst
belangrijk waren voor de inhoud van de passage (zie Johnson, 1970).
De beoordelaars werden verdeeld in subgroepen, die respectievelijk
1~4, 1~2 of 3~4 deel van de zinnen weg moesten strepen. Het aantal ke-
ren dat een zin in alle condities was overgebleven, verschafte een maat
voor het structurele niveau van de zin.
Bij de scoring van tekstgedeelten op schalen wordt er niet uitgegaan
van de eigenlijke tekst, maar van losse `statements' of informatie-een-
heden. Dit kost voor de beoordelaars waarschijnlijk meer tijd en is 'on-
natuurlijker' dan het onderstrepen van tekstgedeelten. Als docenten
voor hun leerlingen de ktrngedeelten uit een tekst selecteren, zullen ze
het waarschijnlijk uit zichzelf niet met 'statements' doen. Er werden bij
deze methode veel weerstanden verwacht bij de docenten, die voor het
markeringsonderzoek kerngedeelten zouden moeten selecteren. Ook het
wegstrepen van tekstgedeelten stuitte op deze bezwaren, hoewel in iets
mindere mate.
Gezien het feit dat de docenten in het markeringsonderzoek niet één
tekst, maar vier teksten kregen, lag het voor de hand de methode te
kiezen die waarschijnlijk het minst tijdrovend en meest natuurlijk was:
het onderstrepen van tekstgedeelten. Er waren geen aanwijzingen dat
deze methode minder betrouwbare gegevens op zou leveren dan de an-
dere twee methoden.
Dezelfde overwegingen speelden mee bij de keuze van het type tekst-
eenheden en de omvang van het gedeelte dat onderstreept moest
worden. De docenten waren vrijin de keuze van de teksteenheden. Het
mochten woorden, zinsdelen of zinnen zijn en er waren ook geen eisen
gesteld aan de totale omvang van de onderstreepte gedeelten. Dat daar-
mee de variatie in onderstreepte gedeelten groter zou worden dan bij
opgelegde beperkingen, was te voorzien. Door een specifieke instructie
aan de docenten zou de variatie echter enigszins ingeperkt kunnen
worden.
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Een andere mogelijke verklaring voor de verschillen tussen de teksten
is van tekstinhoudelijke aard. Docenten hebben wellicht in 'koffie' en
'thee' meer woorden onderstreept, omdat het meer algemeen gebruikte
tropische landbouwprodukten zijn dan 'suikerriet' en 'tabak': leerlingen
zouden hier meer van moeten weten (onderwijsdoel) dan van de twee
andere produkten. Deze verklaring lijkt het meest plausibel.
Aantal onderstrepingen per woord
Het aantal onderstrepingen per tekst ~n de vorige paragraaf, zegt nog
weinig over de vraag door hoeveel docenten elk afzonderlijk woord in de
verschillende teksten was onderstreept. Tabel 6.3 geeft per tekst het
aantal woorden dat was onderstreept door minimaal één docent (1 t~m
31) en door meer dan 50ó van de docenten (16 t~m 31).
Tabel 6.3 Aantal woorden dat onderstreept was door minimaal één do-
cent en door meer dan 500o van de docenten
A a n t a I w o o r d e n
Suiker- Alle teksten
Aantal docenten Tabak Koffie Thee riet gemiddeld
1 t~m 31 721 790 789 744 761 ( 88.4ó)
16 t~m 31 41 42 54 35 43 ( S.Oó)i ~
Gemiddeld 88.4ó van de woorden in de teksten was door minimaal één
docent onderstreept; er waren dus maar weinig woorden in de teksten
door niemand onderstreept. Anders gezegd: bijna alle woorden werden
door één of ineer docenten als kerngedeelten geselecteerd. Slechts 5ó
van de woorden waren door 16 of ineer docenten geselecteerd. Er bleek
dus een grote spreiding van de onderstrepingen over de woorden in de
teksten .
De gedeelten die het meest frequent waren onderstreept, bevatten voor-
al 'onderwerpspecifieke' termen, zoals 'ratoon-cultuur', 'ruwsap',
'theïne', 'vuile oogst', 'natte methode', 'sapzuivering' en dergelijke.
6.6. VASTSTELLING VAN DE MARKERINGEN IN DE TEKSTEN VOOR
DE DOCENTMARKERINGSCONDtTIE
Bij de vaststelling van het aantal onderstreepte woorden in de onder-
zoeksteksten voor de docentmarkeringsconditie, werd uitgegaan van de
percentages onderstreepte woorden in eerder markeringsonderzoek (5
tot 30 ó, zie ~ 2.3.2). Omdat er aanwijzingen waren dat teveel marke-
ringen zelfs negatieve effecten kunnen hebben (Anderson et al., 1968),
werd een uitgangspercentage van 5ó aangehouden. Anders zouden de
pagina's te onrustig worden. Om de mogelijkheid te hebben de resulta-
ten met eerder markeringsonderzoek te vergelijken, was het niet aan te
bevelen lager dan 5ó te gaan.
Het aantal markeringen voor iedere tekst zou gelijk zijn, omdat de
teksten gelijkwaardig moesten zijn in verband met het gekozen onder-
zoeksdesign voor het markeringsonderzoek (zie ~ 4.3). Het feit dat het
aantal door de docenten onderstreepte woorden per tekst bleek te ver-
schillen, kon dus niet in de onderzoeksteksten tot uitdrukking worden
gebracht.
Voor de keuze van de te markeren tekstgedeelten werd, in een variant
op Foster (1979), uitgegaan van tabel 6.4, waarin wordt weergegeven
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hoeveel woorden door welk aantal docenten waren onderstreept. De ge-
gevens zijn, in tegenstelling tot in tabel 6.3, gebaseerd op alle deel-
nemende docenten, inclusief de drie docenten die niet alle teksten
gemarkeerd hadden. De gegevens van deze docenten konden gebruikt
worden, omdat het hier niet ging om een vergelijking tussen de teksten.
Tabel 6.4 Aantal woorden dat door meer dan 10 docenten was onder-
streept (inclusief 3 docenten met ontbrekende gegevens)
r
A a n t a I w o o r d e n
Onderstreept door
aantal docenten Tabak Koffie Thee Suikerriet
llx 22 26 8 24
12x 12 14 16 12
13x 14 11 12 -8-B
14x 8 10 7 -8-A
15x -6-B -12-B 12 6
16x -7-A -12-A -7-B 4
17x 8 9 -9-A 10
18x 5 3 5 2
19x 7 1 10 3
20x 2 2 8 1
21x 5 1 2 1
22x 5 2 4 1
23x 1 4 7 2
24x 5 5 1 3
25x 1 2 q 0
26x 1 4 1 0
27x 3 3 0 0
28x 1 2 0 5
29x 0 0 1 2
30x 0 0 0 1
31x 0 0 0 0
32x 0 0 0 0
33x 0 - 0 -
34x 0 - - -
Noot. Voor de uitgangssituaties A en B werd het aantal woorden onderde strepen A en B opgeteld ( zie de begeleidende tekst).
De woorden die door de grootste aantallen docenten waren onderstreept,
zouden in de docentmarkeringsconditie gemarkeerd worden. Het zouden
minimaal 43 woorden moeten zijn (5ó van 861 woorden). In tabel 6.4
werden bij iedere tekst de aantallen woorden opgeteld die door 34, 33,
32 etc. docenten waren onderstreept tot het aantal van 43 woorden ofeen dichtbij liggend hoger aantal was bereikt. Na deze optelling waren
er twee mogelijke uitgangssituaties (A en B, zie ook tabel 6.4):
A g
Tabak 44 woorden ? 17x onder- 51 woorden ? 16 x onder-
Koffie 38 woorden ? 17x streept 50 woorden ? 16 x streept
Thee 43 woorden ? 18x 52 woorden ? 17 x
Suikerriet 41 woorden ? 15x 49 woorden ? 14 x
Gekozen werd voor mogelijkheid B, omdat daarin de opgetelde aantallen
woorden per tekst dichter bij elkaar lagen: om een gelijk aantal woordenper tekst te krijgen hoefden er minder woorden weggestreept of uit
volgende frequentiecategorieën geselecteerd te worden. Bovendien was
het niet de bedoeling lager dan 43 woorden te gaan, wat bij mogelijkheid
A bij twee teksten het geval was.
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Uitgaand van mogelijkheid B werd het totale aantal gemarkeerde
woorden voor íedere tekst vastgesteld op 51 (- 5.9ó). Voor de teksten
'koffie' en ~suikerriet' moesten er dus één of twee woorden uit de eerst-
volgende frequentiecategorie worden toegevoegd, voor 'thee' moest er
één woord weggelaten worden. Bij de keuze van de woorden uit de
eerstvolgende categorie golden vooral overwegingen van logisch-in-
houdelijke aard en van overeenstemming met gemarkeerde gedeelten in
de andere teksten.
Markeringen na wijziging van de teksten 'thee' en ' suikerriet'
Op grond van het tekstbeoordelingsonderzoek, dat tegelijkertijd plaats-
vond, werden enige wijzigingen aangebracht in de teksten 'thee' en
~suikerriet'. Deze waren echter niet zo ingrijpend, dat de markeringen
veel wijzigingen moesten ondergaan. Alleen bij de tekst ~suikerriet'
werden één zin en één zinsdeel verwijderd waarin woorden gemarkeerd
waren. Om het aantal markeringen weer op 51 te brengen, werden
woorden uit de eerstvolgende frequentiecategorie geselecteerd. Hierbij
werden weer de juist beschreven selectie-overwegingen gehanteerd.
Het type gemarkeerde woorden bleek in de vier teksten veel overeen-
komsten te vertonen. Met op deze wijze gemarkeerde teksten zou goed
verder gewerkt kunnen worden in het markeringsonderzoek.
6.7. NADERE ANALYSES: VERSCHILLEN TUSSEN BIOLOGIE- EN
AARDRIJKSKUNDEDOCENTEN
Hoewel er geen significante verschillen waren tussen de aantallen
woorden die de aardrijkskunde- en biologiedocenten onderstreepten,
konden er wel verschillen zijn tussen het soort woorden dat door de
twee groepen docenten was onderstreept. Om dit te achterhalen werd
nagegaan welke woorden de beide groepen docenten pertekst het meest
hadden onderstreept. Bij beide groepen docenten werd een willekeurig
aantal van 65 meest onderstreepte woorden geselecteerd (voor de vier
teksten samen). Het bleek dat 36 van deze 65 meest onderstreepte
woorden (55ó) bij de aardrijkskunde- en biologiedocenten overeen-
kwamen en 29 woorden niet (45ó). Wanneer het aantal meest onder-
streepte woorden van beide groepen docenten verkleind werd tot een
willekeurig aantal van 27, bleken daarvan slechts 6 woorden (22ó) het-
zelfde te zijn; 21 woorden (78ó) verschilden.
Nagegaan werd welke inhoudelijke verschillen er waren tussen de meest
onderstreepte woorden door de aardrijkskunde- en biologiedocenten.
De 29 niet-overeenkomende woorden van de genoemde 65 werden inge-
deeld in inhoudelijke categorieën (zie tabel 6.5).
Het bovenste deel van tabel 6.5 geeft de categorieën weer waarop de
twee groepen docenten duidelijk verschilden. De biologiedocenten on-
derstreepten meer woorden betreffende de bodem en de verwerking van
het landbouwprodukt, de aardrijkskundedocenten benadrukten de
landen~gebieden en de temperatuurgegevens meer.
Deze gegevens passen in de opvatting dat de selectie van kerngedeel-
ten in teksten afhangt van de cognitieve schema's en doelen van de
lezer (zie bijv. Pichert E Anderson, 1977): de aardrijkskundedocenten
legden vanuit hun achtergrond en onderwijsdoel andere accenten dan de
biologiedocenten.
Deze resultaten ondersteunen de eerder genomen beslissing om meer-
dere deskundige beoordelaars te kiezen voor de selectie van kerngedeel-
ten en niet uit te gaan van de kerngedeelten van de onderzoeker of van
lingu'istische tekstanalysemethoden die pretenderen vaststaande kern-
gedeelten te selecteren. De teksten handelden over een aardrijkskun-
dig~biologisch onderwerp en moesten binnen beide vakken behandeld
kunnen worden. Het was aan te bevelen ze door docenten van deze bei-
de vakken te laten beoordelen, zodat kerngedeelten geselecteerd werden
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die aansloten bij de betreffende vakgebieden en onderwijsdoelen. Door
die tekstgedeelten te selecteren díe door de totale groen docenten het
meest onderstreept waren, werden in feite vooral ~ onderstreepte
woorden geselecteerd die in beide docentengroepen overee- ~wamen.
Tabel 6.5 Categorisering van de niet-overeenkomende 29 woorden van
de 65 meest onderstreepte woorden door aardrijkskunde- en
biologiedocenten
Inhoudelijke categorieën Biologiedocenten Aardrijkskundedoc.
Landen~gebieden 0 g
Temperatuur (klimaat) 1 11
Bodem g 2
Verwerking 11 2




Totaa I 29 29
6.8. CONCLUSIES EN DISCUSSIE
Uit het beschreven onderzoek blijkt dat het mogelijk is om vanuit een
onderwijskundige benaderingswijze, met docenten als externe beoorde-
laars, kerngedeelten in studieteksten te selecteren. Gezien de ver-
schillen die er tussen de aardrijkskunde- en biologiedocenten gevonden
werden, is het duidelijk dat kerngedeelten moeilijk als vaststaande delen
van een tekst te beschouwen zijn, maar dat ze gerelateerd zijn aan
achtergrond en doel van degene die ze selecteert.
Er waren aanmerkelijke verschillen tussen de individuele docenten in
het aantal onderstreepte woorden. Ook was er een grote spreiding van
de onderstrepingen over de gehele tekst (88 ó van de woorden was door
één of ineer docenten onderstreept). Deze grote individuele verschillen
waren een extra ondersteuning voor de keuze van een bin-
nen-subjectdesign voor dit onderzoek.
Het was mogelijk dat deze verschillen terug te voeren waren op de
vrijheid van de docenten ten aanzien van de omvang en het type tekst-
eenheden (woorden, zinsdelen of zinnen) dat onderstreept mocht
worden. Uit het enige vergelijkbare onderzoek dat ook gedetailleerde
gegevens verschaft (Foster, 1979), blijkt echter dat bij een minder
vrije instructie ook dergelijke individuele verschillen gevonden
werden.~ In dit verband is ook het onderzoek van Cunningham et al.
(1984) van belang, waarbij docenten de 'main idea' van passages op
moesten schrijven. Het bleek dat ze er verschillende ideeën over hadden
wat onder een 'main idea' verstaan moest worden.
De individuele verschillen kunnen waarschijnlijk ook moeilijk toege-
schreven worden aan een verschillende interpretatie van de instructie.
Hierin werd duidelijk gesteld dat het doel was markeringen voor leerlin-
~ Door de groep beoordelaars (N-13) die 16 belangrijke zinnen moesten
onderstrepen in een tekst van 172 zinnen, waren in totaal 80 zinnen
onderstreept, waarvan maar 9 zinnen door meer dan de helft van de
beoordelaars. De groep die 8 zinnen mocht onderstrepen, leverde 52
onderstreepte zinnen op, waarvan maar 2 door meer dan de helft van
de beoordelaars.
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gen aan te brengen die uit deze teksten zouden moeten studeren. De
kans is erg klein dat docenten deze onderstreepinstructie hebben opge-
vat als een studeerinstructie en hulpmiddel voor zichzelf.
Een vraag is wel of de individuele verschillen tussen de docenten
kleiner zouden zijn geweest als niet de onderstreepmethode, maar een
andere methode zou zijn gebruikt voor het selecteren van de kernge-
deelten, zoals de scoring van 'statements' op belangrijkheid of het weg-
strepen van gedeelten. Uit de onderzoeken die met deze laatste
methoden gewerkt hebben (zie ~ 6.3.2), zijn hierover echter geen aan-
wijzingen te halen. Ook is nie: duidelijk in hoeverre het type tekst een
rol heeft gespeeld. Foster (19~9) vond echter bij andere teksten verge-
lijkbare resultaten.
Zolang er geen andere plausibele verklaringen zijn, zal men uit de indi-
viduele verschillen in aantal onderstrepingen en type onderstreepte in-
formatie moeten concluderen, dat docenten kennelijk nogal uiteenlopende
ideeën hebben over hoeveel en welke informatie er in studieteksten be-
langrijk is voor leerlingen. Wellicht kan dit gegeven een bijdrage le-
veren aan de verklaring van bepaalde problemen in de onderwijsprak-
tíjk, zoals problemen van docenten bij het gezamenlijk opstellen van
proefwerken en toetsen en problemen van leerlingen met vervangers'
bij afwezigheid van hun eigen docent.
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7. SELECTIE EN CONSTRUCTIE VAN DE PROCES-
GERICHTE MEETMETHODEN
7.1. INLEIDING
In hoofdstuk 4 werden de volgende procescomponenten geselecteerd als
afhankelijke variabelen in het markeringsonderzoek:
- de selectieve aandacht (leestijd) voor de gemarkeerde gedeelten;
- de herhaling van gemarkeerde gedeelten;
- de effort (cognitieve inspanning) tijdens het bestuderen van de
studietekst.
Ook werd in hoofdstuk 4 beknopt beschreven op welke manier informatie
verzameld werd over deze procescomponenten in het markerings-
onderzoek. In dit hoofdstuk worden achtergronden bij de keuze van de
procesgerichte meetmethoden gegeven en worden de methoden meer in
detail beschreven en verantwoord.
Eerst zal een kort overzicht gegeven worden van de literatuur over
procesgerichte meetmethoden die in lees- en tekstbestuderingsonderzoek
gebruikt kunnen worden. Dit overzicht is gebaseerd op Van Hout Wol-
ters (1982) en aangevuld met recente literatuur. Daarna volgt een be-
schrijving van de selectie en constructie van de gebruikte meetmethoden
en worden validatiegegevens gepresenteerd.
7.2. METHODEN VOOR HET VERZAMELEN VAN PROCESGEGEVENS
TIJDENS DE TEKSTBESTUDERING
Om een overzicht te krijgen van bruikbare methoden voor meting van de
genoemde procescomponenten kon niet volstaan worden met een studie
van het huidige tekstbestuderingsonderzoek. Uit aanverwante ge-
bieden, zoals het fundamentele leesonderzoek, de psycholingu"istiek en
het probleemoplossingsonderzoek werden ideeën gehaald voor bruikbare
onderzoeksmethoden. De methoden die in deze paragraaf kort be-
schreven worden, zijn gebaseerd op een verkenning van deze gebieden.
Men kan ze indelen in de volgende categorieën:
- oogbewegingsregistraties;
- andere leestijdmetingen;
- observaties en videoregistraties;
- meting van prestaties op neventaken;
- psychofysiologische metingen;
- verbale rapportages.
7.2.1. Registreren van oogbewegingen
Sinds het begin van de zestiger jaren staat de oogbewegingsregistratie
in het leesonderzoek opnieuw in de belangstelling. Met oogbewegingsap-
paratuur kan precies worden vastgelegd hoe de ogen zich over de tekst
bewegen en hoe lang de lezer naar ieder tekstdeel kijkt. Er zijn ver-
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schillende methoden voor oogbewegingsregistratie voorhanden, bijvoor-
beeld de contactlens-methode, de elektro-oculografische methode, de
limbus-reflectiemethode, de cornea-reflectiemethode en de dubbel-Pur-
kinje-beeldmethode. Elke methode heeft zijn eígen specifieke voor- en
nadelen (zie voor een meer gedetailleerde beschrijving: Breimer, 1979;
Young S Sheena, 1975).
Het registreren van oogbewegingen vindt vooral plaats in het funda-
mentele leesonderzoek, zoals dat onder andere verricht wordt door
McConkie (1981, 1982), Just en Carpenter (1980), Rayner (1978, 1981)
en in Nederland door Bouma (1978). Den Buurman, Roersema en
Gerritsen (1981) en Vonk (1984a). Zi~ verzamelden in hun onderzoek
gegevens over de fixaties, saccades en regressies tijdens het lezen on-
der verschillende omstandigheden. Onderzocht werd bijvoorbeeld: hoe-
veel informatie er precies gezien wordt tijdens één fixatie, door welke
factoren de grootte van de saccade en de fixatieduur bepaald wordt en
in hoeverre er hierbij individuele en tekstuele verschillen zijn. Met dit
type onderzoek probeert men vooral theoretische modellen te genereren
van het leesproces (bijv. Thibadeau, Just S Carpenter, 1982). Rayner
(1978, 1983) en Van Lieshout (1982) geven een overzicht van het onder-
zoek op dit terrein.
In het onderzoek naar de bestudering van studieteksten kunnen oog-
bewegingsregistraties gebruikt worden om de leesstrategieën van de le-
rende precies vast te leggen en na te gaan welke gedeelten in de tekst
langer en vaker bestudeerd zijn dan andere gedeelten. Toch wordt bij
dit type onderzoek weinig gewerkt met deze registraties. Uitzon-
deringen daarop zijn onder andere Morasky (1972), Rothkopf (1978),
Rothkopf en Billington (1979) en Van Vianen (1978). Een belangrijke
reden voor dit beperkte gebruik kan zijn, dat er meestal niet met nor-
male getypte of gedrukte studieteksten gewerkt kan worden, omdat er
bij de modernere apparatuur vooral gebruik gemaakt wordt van een
beeld- of projectiescherm. Ook de leesafstand en leeshouding is hiermee
anders dan in een normale studeersituatie; bovendien is het niet moge-
lijk in de tekst aantekeningen te maken of te onderstrepen. Daarnaast
hebben de verschillende apparaten hun eigen specifieke beperkingen die
voor het lezen van enkele zinnen niet bezwaarlijk hoeven te zijn, maar
dat wèl zijn voor het lezen van langere studieteksten, bijvoorbeeld het
vastzetten van het hoofd van de proefpersoon, frequente tussentijdse
bijstellingen, of een grote hoeveelheid infrarood licht die op het oog
valt (zie ook Den Buurman et al., 1981; Schumacher S Waller, 1983,
1985).
Bovendien vragen enkele onderzoekers (Rothkopf, 1978; Shebilske S
Fisher, 1981 ; Whalley, 1982) zich af in hoeverre het zinnig is om op mi-
cro-niveau (letter~woord-niveau) data te verzamelen, terwijl voor het
onderzoek naar de bestudering van studieteksten meestal alleen data
nodig zijn op woordgroep-, zins- of paragraafniveau. Bij gebruik van
oogbewegingsregistraties loopt men bij langere teksten het risico over-
spoeld te worden door een grote hoeveelheid data, die men voor het
beantwoorden van de vraagstelling eigenlijk niet nodig heeft en die de
data-analyse onnodig gecompliceerd maakt. Voor het fundamentele lees-
onderzoek en ander onderzoek naar cognitieve processen (zie bijv.
Senders, Fisher G Monty, 1978) kunnen oogbewegingsregistraties van-
wege hun precisie echter juist van groot belang zijn.
7.2.2. Andere leestijdmetingen
Voor het vastleggen van de leestijd voor woordgroepen of grotere
tekstgehelen kunnen er ook andere methoden gebruikt worden dan het
registreren van oogbewegingen.
Vroeger zette men bijvoorbeeld de tekst op een rol en monteerde deze
onder een plaat met een rechthoekig venster. Door aan de rol te draaien
kon men door het venster steeds één of enkele zinnen lezen. Uit de
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snelheid van beweging van de rol werd de leestijd afgeleid (Whalley,
1982). Door Whalley (1982) is iets dergelijks ontwikkeld in een moderne-
re uitvoering. Hij laat de proefpersoon in een enigszins verduisterde
ruimte met een joystick bepalen welk gedeelte van de tekst zodanig ver-
licht wordt dat het gelezen kan worden. De joystick is gekoppeld aan
een microcomputer, zodat gemeten kan worden hoeveel tijd aan het lezen
van dat gedeelte wordt besteed.
Een andere mogelijkheid is het presenteren van de tekst op een beeld-
scherm, waarbij de proefpersonen op een knop moeten drukken als ze
het betreffende tekstdeel (één of ineer zi inen) gelezen hebben. Hier-
mee wordt de leestijd gemeten. Deze methode wordt in de Verenigde Sta-
ten (bijv. Reynolds b Anderson, 1982) en ook in Nederland (bijv.
Vonk, 1985) meer gebruikt dan de eerdergenoemde leestijdmetingen.
Voor veel leesonderzoek zal het werken met een beeldscherm een uít-
komst zijn; bij onderzoek naar het begrijpen van zinnen is met deze
techniek veel inzicht gekregen in de daarbij optredende cognitieve pro-
cessen (Noordman S Vonk, 1981). Bíj onderzoek naar het bestuderen
van studieteksten vormt echter de vergelijkbaarheid met een normale
studeersituatie een probleem: bij deze methode is slechts een beperkt
gedeelte van de tekst te zien, de leesafstand is groter, er kunnen in de
tekst geen aantekeningen worden gemaakt en bovendien beweegt het
beeld vaak enigszins. Ook bij de rol-methode en de methode van Whalley
(1982) geldt een deel van deze problemen (Schumacher b Waller, 1985).
Om toch enig zicht te krijgen op de leestijd van tekstgedeelten in een
tamelijk normale studeersituatie, hebben Pugh (1979), Schumacher
(Klare E Schumacher, 1981; Schumacher, Moses 6 Young, 1983; Schuma-
cher ~ Waller, 1985) en Whalley (1982) enkele methoden ontwikkeld, die
ook wel~macro-eye-movement procedures' worden genoemd (Schumacher
s Waller, 1985). Pugh en Schumacher gebruiken dezelfde methode. Deze
is gebaseerd op een oude methode van Karslake (1940). Ze leggen de
tekst onder reflecterend glas. Boven de proefpersoon wordt een video-
camera opgehangen, op zo'n manier dat tegelijk een direct beeld wordt
opgenomen van de tekst èn een indirect beeld van de ogen van de
proefpersoon. Uit de videobeelden kan nagegaan worden hoe vaak en
hoe lang de proefpersonen terugkijken ('lookbacks') en vooruit kijken
in de tekst, maar niet naar welke gedeelten ze precies kijken. De
beelden moeten met de hand geanalyseerd worden.
Whalley (1982) ontwikkelde een apparaat waarmee het omslaan van een
pagina precies geregistreerd kan worden, zodat de leestijd van de pagi-
na daaruit kan worden afgeleid. Een voordeel van dit apparaat is dat
het gemakkelijk op school en thuis te gebruiken is, een nadeel is dat
het slechts leestijden van gehele pagina's geeft en niet van kortere
tekstgehelen.
In het kader van het hier beschreven markeringsonderzoek werd
eveneens een poging ondernomen om leestijdgegevens te verzamelen in
een tamelijk normale studeersituatie: de XY-methode. Deze methode
wordt in ~ 7.3 beschreven.
7.2.3. Observaties en videoregistraties
Enkele van de genoemde leesactiviteiten, zoals het omslaan van de blad-
zijde, zijn ook zonder het gebruik van meetapparatuur gemakkelijk ob-
serveerbaar. Dit geldt ook voor andere activiteiten die informatie
kunnen geven over het leesproces van de leerling, zoals hoofdbe-
wegingen, blikrichting, verandering in zithouding, gezichtsuit-
drukking, onderstrepen en maken van aantekeningen.
Een observator kan deze leesactiviteiten registreren op het moment
dat de leerling de tekst bestudeert (Peeck, 1982). Voor het geval de
aanwezigheid van de observator voor de leerling storend werkt, kan
men de studerende leerling op video opnemen om later de observaties uit
te voeren.
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Uiteraard zijn op deze manier alleen de gemakkelijk waarneembare
leesactiviteiten te registreren. Een voordeel is dat de leerling op een
normale manier met normaal studiemateriaal kan studeren, een nadeel is
dat de observatie en scoring nogal wat tijd kosten en de scoring van
bepaalde leesactiviteiten, zoals verandering van blikrichting, moeilijk
kan zijn (Schumacher L Waller, 1985).
7.2.4. Meting van prestaties op neventaken
Een energetische component van de informatieverwerking is de effort of
cognitieve inspanning. Hierover kan informatie verkregen worden door
tijdens de uitvoering van de hoofdtaak (het bestuderen van de tekst)
een neventaak te presenteren, bijvoorbeeld het reageren op een toon.
Uitgangspunt hierbij is dat het cognitieve verwerkingssysteem voor de
bewuste aandachtvragende processen beperkt is in capaciteit. De hoe-
veelheid cognitieve capaciteit (c.q. cognitieve inspanning, aandachtsin-
tensiteit of effort) die gebruikt wordt bij de hoofdtaak kan enigermate
worden afgeleid uit de snelheid van reactie op de gepresenteerde tonen.
Als de reactie op een toon traag is, zal op dat moment waarschijnlijk
meer cognitieve capaciteit gebruikt worden voor de hoofdtaak dan als de
reactie snel is. Deze methode is reeds bij verschillende soorten taken
(bijvoorbeeld detectietaken) en door verschillende researchers gebruikt
enlof theoretisch onderbouwd (o.a. Kahneman, 1973; Kerr, 1973; Pos-
ner, 1978; Shiffrin s Schneider, 1977) .
Door enkele onderzoekers (o.a. Navon S Gopher, 1979; Sanders,
1979) worden echter ook problemen beschreven. Bij bepaalde combína-
ties van hoofd- en neventaken blijkt de simultane uitvoering namelijk
meer of minder capacíteit te vereisen dan de som van de capaciteit van
de afzonderlijke taken. Ook blijkt dat bij toename van de moeilijkheids-
graad van bepaalde hoofdtaken de prestatie op de neventaak niet altijd
vermindert. Deze resultaten kunnen minder goed verklaard worden door
een centraal capaciteitsmodel, maar beter door 'multiple resource' mo-
dellen, die meerdere verwerkingsstructuren met hun eigen capaciteit
postuleren (Navon S Gopher, 1979; Sanders, 1979; Wickens, 1980).
Kennelijk vormen deze bezwaren tegen de neventaak-methode geen
probleem bij het lees- en tekstbestuderingsonderzoek. Uit een onder-
zoek van Britton en Price (1981) blijkt namelijk dat hierbij de hoofd- en
neventaken een beroep doen op dezelfde verwerkingsstructuur, zodat
toename van capaciteit voor de hoofdtaak hier wèl afname van capaciteit
voor de neventaak tot gevolg heeft. In dit onderzoek kregen de proef-
personen als instructie een variërende hoeveelheid aandacht te besteden
aan de hoofdtaak (tekst bestuderen) en de neventaak (reageren op
tonen) : bijvoorbeeld 90-10ó, 50-50ó, 10-90ó. Als de aandacht voor een
taak toenam, nam ook de prestatie op die taak toe en nam de prestatie
op de andere taak evenredig af.
Britton begon in 1978 met het aanbieden van neventaken (reageren op
een klik) ti~dens het bestuderen van studieteksten. Hij onderzocht met
zijn collega s onder andere de invloed op de effort van: de tekstmoei-
lijkheid (Britton, Westbrook S Holdredge, 1978; Britton, Ziegler L West-
brook, 1980), het soort tekst (verhalend-informatief, Britton,
Graesser, Glynn, Hamilton ~ Penland, 1983), tekststructurele ken-
merken (Britton, Glynn, Meyer S Penland, 1982; Britton, Meyer, Simp-
son, Holdredge ~ Curry, 1979), titels in de tekst (Britton, Holdredge,
Curry ~ Westbrook, 1979), voorkennis (Britton ~ Tesser, 1981) en
toetsverwachting (Britton, 1980). Ook onderzochten Britton, Piha, Da-
vis S Wehausen (1978) en Reynolds S Anderson (1982) de invloed van de
toevoeging van vragen aan teksten op de prestaties op een neventaak.
In de laatste twee onderzoeken bleek er een toename van reactietijd tij-
dens het lezen van vraagrelevante informatie in de tekst.
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Het lijkt er op dat de neventaak-methode een goede aanvulling kan
vormen op de andere genoemde methoden om het inzicht in de cognitieve
bestuderingsprocessen te vergroten. Een vraag is welin hoeverre het
leesproces door het reageren op kliks of tonen wordt verstoord. Brit-
ton, Piha, Davis en Wehausen (1978) vonden echter geen verschillen
tussen de leestijden en toetsscores van een groep lerenden die een tekst
bestudeerde mèt een neventaak en een groep die dezelfde tekst bestu-
deerde zónder neventaak.
7.2.5. Psychofysiologische metingen
In de zeventiger jaren werd uit onderzoek steeds duidelijker dat fysio-
logische reacties informatie kunnen geven over de cognitieve informa-
tieverwerking, met name de energetische aspecten daarvan (de arousal,
activatie en effort). Van Olst, Kok en Orlebeke (1980) onderscheiden
drie typen psychofysiologische variabelen.
- Van de autonome variabelen zijn de huidgeleidings- en hartslagvaría-
biliteit het meest onderzocht. Deze blijken indicatoren te zijn van de
arousal en activatie van het individu bij cognitieve taken (zie ook
Craik ~ Blankstein, 1975). Voor de meting van de effort krijgt de
pupildilatatie meer aandacht; deze blijkt gerelateerd te zijn aan de
cognitieve moeilijkheid van de taak (Heemstra, 1984; Kahneman,
1973). In leesonderzoek worden deze maten nog weinig gebruikt. Een
uitzondering vormen bijvoorbeeld Wark en Walch (1974), die de hart-
slag bij een leestaak registreerden. De meting van de pupildilatatie is
nog moeilijk te realiseren in een normale leessituatie met gewone
teksten.
- Electrocorticale metingen blijken informatie te kunnen geven over ho-
gere perceptueel-cognitieve processen die bij de aandacht een rol
spelen (Van Olst et al., 1980). Door Craik en Blankstein (1975)
worden ze als veelbelovend gezien voor de dataverzameling over leer-
en geheugenprocessen. In onderzoek naar het bestuderen van teksten
worden deze metingen echter nog nauwelijks toegepast (een uitzon-
dering is bijv. Dunn, Gould ~ Singer, 1981). Redenen voor dit be-
perkte gebruik liggen in belangrijke mate op het technische en
financiële vlak.
- Somato-motorische variabelen, zoals de spierspanning, geven ook in-
formatie over cognitieve processen. De tonus van de skeletspieren
verandert ten gevolge van fluctuaties in de algemene activatietoe-
stand. Ook neemt deze bij mentale inspanning vaak toe. Bij leesonder-
zoek worden met name spierspanningsmetingen (EMG) verricht om de
hoeveelheid subvocalisatie tijdens het lezen vast te leggen (zie bijv.
Gibson S Levin, 1975). Het subvocaliseren blijkt vaak toe te nemen als
de leestaak moeilijker wordt.
Door meting van de beschreven fysiologische variabelen zal informatie
verkregen kunnen worden over de arousal en activatie van de proefper-
sonen, maar ook over aspecten van hogere cognitieve processen. Uit
Van Olst et al. (1980) blijkt dat wanneer taken cognitief moeilijker
worden, in het algemeen de hartslag afneemt, de pupil wijder wordt en
de huidgeleiding en de spierspanning toenemen.
7.2.6. Verbale rapportages
Naast de voorgaande kwantitatieve meetmethoden zijn er ook methoden
te onderscheiden die meer kwalitatieve informatie verzamelen over de
cognitieve processen van de lerenden: de verbale rapportages. Door
verbale rapportages kunnen de lerenden zèlf rapporteren over hun aan-
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pak. Men kan voor het lees- en tekstbestuderingsonderzoek de volgende
methoden onderscheiden:
Verbale rapportage tijdens het lezen
Introspectie. Hierbij geven de leerlingen tijdens het lezen een be-
schrijving van hun leesprocessen. Ze worden ook gestimuleerd hier-
over te theoretiseren
Hardop-denkmethode. Hierbij wordt a: n de leerlingen gevraagd om
tijdens het bestuderen van de tekst steeds hardop te lezen en te
denken. Soms wordt gevraagd om niet continu, maar alleen bij be-
paalde punten in de tekst hardop te denken (Olshavsky, 1976-77).
Het is niet de bedoeling dat ze over hun leesprocessen gaan theore-
tiseren. De analyse en interpretatie van de hardop-denkprotocollen
gebeuren door de onderzoeker, na afloop van de bestuderingstaak.
De hardop-denkmethode wordt met name veel gebruikt in het onder-
zoek naar het oplossen van problemen, maar krijgt de laatste jaren
ook steeds meer aandacht in het onderzoek naar het bestuderen van
teksten (bijv. Christopherson, Schultz ~ Waern, 1981; Verheul ~
Yang, 1986; Vermunt, Lodewijks E Simons, 1985; Wouters ~ De Jong,
1982).
Verbale rapportage na het lezen (retrospectie)
- Mondeling interview. Aan de leerlingen wordt na het lezen van een
tekst gevraagd, wat ze 'deden en dachten' toen ze aan het lezen
waren (bijv. Laurillard, 1979; Marton ~ S~Ijo, 1976). Om de leerlin-
gen te helpen bij de herinnering worden hierbij soms video-opnamen
van de taakuitvoering getoond: de 'stimulated recall' techniek (Peter-
son, Swing, Braverman b Buss, 1982).
- Procesvragenlijst. Na het lezen krijgen de leerlingen een vragenlijst
met open en~of gesloten vragen die betrekking hebben op de cognitie-
ve processen tijdens het lezen. Een dergelijke vragenlijst kan speciaal
voor het onderzoek geconstrueerd worden en afgestemd zijn op de
taak, zoals bij Van Daal (1985), Verheul en Yang (1986) en Willems en
Wardenaar (1982). Er wordt ook wel gebruik gemaakt van meer alge-
mene vragenlijsten om cognitieve processen tijdens het lezen vast te
leggen, bijvoorbeeld de Inventory of Learning Processes (Schmeck,
Ribich ~ Ramanaiah, 1977) of de Study Process Questionaire (Biggs,
1978, 1984). Deze hebben echter betrekking op de manier waarop men
gewoonlijk de eigen studiestof bestudeert.
De methoden van introspectie en retrospectie worden al sinds het beginvan deze eeuw gebruikt om leesprocessen te bestuderen (bijv. Huey,1901). Harker (1974) geeft een overzicht van het leesonderzoek datsinds 1950 van deze methoden gebruik heeft gemaakt.
Met de beschreven methoden kan men kwalitatieve informatie ver-
schaffen over de cognitieve processen tijdens de tekstbestudering, die
met de andere methoden niet of veel moeilijker te verzamelen is. Op ba-
sis hiervan kunnen ook beschrijvingssystemen van plaatsvindende pro-
cessen geconstrueerd worden (zie bijv. Vermunt et al. , 1984, 1985;
Wouters L De Jong, 1982).
Aan de verschillende genoemde methoden zitten zowel voor- als nadelen.
De methoden die tijdens het lezen gebruikt worden (introspectie, hard-
op denken) geven informatie over de processen op het moment dat ze
plaatsvinden, zodat er weinig door vergeten verloren gaat. Aan intro-
spectie zit echter het nadeel dat meer de impliciete ideeën en theorieën
van de leerling over de cognitieve processen vastgelegd worden, dan de
cognitieve processen zelf (Nisbett ~ Wilson, 1977). Hierbij kan sociale
wenselijkheid een grote rol spelen. Er zijn ook nadelen die zowel voor
introspectie als voor hardop denken kunnen gelden: de mogelijke sto-
ring en vertraging van de leesprocessen door hantering van deze me-
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thoden, het niet beschikbaar zijn voor verbalisatie van geautomatiseerde
processen, de tijdsintensieve datavérzameling en de moeilijke analyse en
interpretatie (Ericsson ~ Simon, 1980; Schumacher b Waller, 1985). Wat
de eventuele storendheid betreft, is door Verheul en Yang (1986)
echter onlangs aangetoond, dat de leerresultaten van studenten die na
een oefenperiode hardop moesten denken tijdens de tekstbestudering,
niet significant verschilden van de leerresultaten van studenten die
geen hardop-denktaak kregen.
De methoden die na het lezen gebruikt worden (mondeling interview,
procesvragenlijsten) hebben als voordeel dat de leerling tijdens het le-
zen niet gestoord wordt. Voor c~e vragenlijsten geldt ook het voordeel
dat de dataverzameling en scoring eenvoudig is en weinig tijd kost. Een
nadeel is echter dat door het tijdsverloop tussen het lezen van de tekst
en de afname van interview of vragenlijst, allerlei bestuderingsactivi-
teiten vergeten kunnen zijn, zodat vraagtekens bij de volledigheid van
de gegevens moeten worden geplaatst. Ook kunnen ideeën over 'hoe
men een tekst zou moeten bestuderen' een rol spelen bij de beant-
woording. Het gebruik van gestandaardiseerde vragenlijsten heeft
daarbij nog het probleem dat ze niet afgestemd zijn op de specifieke be-
studeringstaak en de onderzoeksvragen.
Met de genoemde nadelen moet rekening worden gehouden bij de keuze
van een van deze methoden. Volgens Ericsson en Simon (1980, 1984)
kunnen verbale rapportagetechnieken echter valide en betrouwbare ge-
gevens opleveren, als aan een aantal door hen beschreven condities is
voldaan, bijvoorbeeld het zo klein mogelijk houden van het tijdsinterval
tussen het leesproces en de rapportage (zie Vermunt et al. , 1985) .
In de voorafgaande bladzijden is een aantal methoden beschreven die
gebruikt zouden kunnen worden bij procesgericht onderzoek naar het
bestuderen van studieteksten. Hieruit is een selectie gedaan voor eigen
onderzoek. Volledigheidshalve moet vermeld worden dat ook produkt-
resultaten nà het lezen op een indirecte manier informatie kunnen geven
over de leesprocessen. We hebben ons hier echter gericht op methoden
die het leesproces wat minder indirect benaderen, hoewel hiermee de
cognitieve processen ook niet rechtstreeks te meten zijn. Ze geven ons
hooguit meer aanwijzingen over deze processen.
7.3. METING VAN DE SELECTIEVE AANDACHT EN HERHALING MET
DE XY-METHODE
7.3.1. Keuze van de XY-methode
In de eerste plaats werd een methode ontwikkeld om de selectieve aan-
dacht voor de gemarkeerde gedeelten vast te leggen tijdens het bestu-
deren van de studieteksten. Als indicator voor de hoeveelheid aandacht
tijdens het lezen wordt in psycholingu'istisch onderzoek vaak de leestijd
geregistreerd (Carpenter G Just, 1981; Cirilo E Foss, 1980; Grabe,
1981; Graesser et al., 1980; Noordman et al., 1984; Noordman S Vonk,
1981, 1984). In het onderzoek naar didactische bewerkingen van
studieteksten behoorden Geiselman (1977), Grabe (1979), Reynolds et
al. (1979) en Rothkopf en Billington (1979) tot de eersten die leestíjd-
metingen verrichtten.
Als uitgangspunt voor de keuze van de methode gold, dat er gewerkt
zou worden met normale studieteksten bestaande uit meerdere bladzij-
den, die op een gebruikelijke leesafstand gelezen konden worden. De
leerlingen zouden ook tekstgedeelten moeten kunnen onderstrepen.
Vanwege dit uitgangspunt kon er moeilijk gebruik worden gemaakt van
oogbewegingsregistraties. Ook de elektro-oculografische methode en de
NAC-methode (cornea-reflectie), waarbij niet met een projectie- of
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beeldscherm gewerkt hoeft te worden, vielen af vanwege bijstellings- enanalyseproblemen. Ook de beschreven andere methoden voor leestijdme-ting leken niet geschikt, vanwege afwijkingen van de normale studeersi-tuatie (tekst op een beeldscherm of rol, een gedeeltelijk verlichte tekste.d.), of vanwege de onnauwkeurigheid van de meting (alleen leestijdper pagina of alleen 'lookbacks'). De ongeschiktheid van de huidige me-thoden voor oogbewegingsregistratie en andere methoden voor leestijd-meting voor gebruik in een normale studeersituatie is ook voorbuitenlandse researchers een probleem. Goede oplossingen zijn nog nietvoorhanden.
Voor het markeringsonderzoek wa~ het niet nodig om gedetailleerdegegevens te verzamelen op letter- of woordniveau, zoals bij oogbewe-gingsregistraties. Gegevens op het niveau van woordgroepen, zinnen oftekstregels waren beter in overeenstemming met het doel van het onder-zoek. Er werd daarom gezocht naar een methode die wel met een normalestudietekst te gebruiken was en waarbij minstens pèr regel in de tekstde leestijd te registreren zou zijn. Om het herhaald lezen van gedeettente kunnen meten, zou tevens de leesfrequentie per regel vastgelegdmoeten kunnen worden. Ook zou het mogelijk moeten zijn in de tekst teonderstrepen.
Omdat uit mededelingen van leerlingen en eigen observatie bekendwas dat lerenden in een normale studeersituatie soms automatisch methun vinger of pen de regels volgen die ze lezen, werd gedacht aan eenmethode waarbij de leerlingen zèlf inet de hand aangeven in welke regelvan de tekst ze aan het lezen zijn. Dit zou kunnen gebeuren met devinger, een pen, of een schuivend liniaal. De tekst zou dan mèt die be-wegende vinger (pen, liniaal) op video opgenomen worden, met tijd-waarneming in het beeld. Er kon dan bijvoorbeeld nagegaan worden hoelang de aanwijstijd was voor de regels met markeringen. Uiteraard moestbij gebruik van deze methode eerst aangetoond worden dat de leerlingen
ook werkelijk aan het lezen waren in de regels die ze aanwezen.
Uit een eerste proef inet deze opstelling bleek: dat het aanwijzen vande regels door de leerlingen goed uitvoerbaar en niet storend werdgeacht, dat het aanwijzen met een pen handiger was dan met een vingerof liniaal en dat de video-opnamen goed te maken waren. De data-analy-
se van de videobeelden was echter tijdrovend. Daarom werd een metho-de voor automatische tijdsregistratie per aangewezen tekstregel
ontwikkeld.
7.3.2. Beschrijving van de XY-methode
Bij de ontwikkelde methode wordt er gewerkt met een XY-paneel en een
elektronische pen, waarbij de positie van de pen in X- en Y-componen-ten op het paneel kan worden geregistreerd. Het XY-paneel wordt indetail beschreven door Maarse en Janssen (1975) en wordt veel gebruiktbij schrijfonderzoek (zie bijv. Hulstijn ~ Van Galen, 1983).
Voor tekstbestuderingsonderzoek wordt de tekst op het paneel beves-tigd en wijzen de leerlingen met de pen de regels aan waarin ze aan hetlezen zijn. Alleen de Y-waarden van de geregistreerde penposities
worden verwerkt: deze worden omgezet in de nummers van de regels die
worden aangewezen. Deze informatie wordt gekoppeld aan de tijdsregis-tratie. De aanwijstijd per regel is de tijd die verloopt tussen het momentdat de pen de regel aanwijst en het moment dat de pen die regel nietmeer aanwijst. Daarnaast wordt de aanwijsfrequentie per regel en deaanwijsvolgorde van de regels geregistreerd. Met de elektronische penkunnen de leerlingen ook strepen zetten in de tekst. Het computerpro-gramma is zodanig opgezet dat het voor verschillende teksten met ver-schillende regelafstanden te gebruiken is. Ook kan er gewerkt wordenmet teksten die uit meerdere bladzijden bestaan.
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Voor het markeringsonderzoek, dat uitgevoerd werd in de groepsexpe-
rimentruimte van het PsychologiscFi Laboratorium van de KU Nijmegen,
werd het XY-paneel gekoppeld met een PDP-11~34. De aanwijstijd per
regel werd met een nauwkeurigheid van 0.1 seconde vastgelegd. Als de
pen een halve centimeter opgetild werd, werd het onderliggende regel-
nummer nog normaal ~eregistreerd. Als de pen verder werd opgetild,
werd automatisch een optilwaarde' (' default'-waarde) doorgegeven. Dit
was met name het geval bij het omslaan van de pagina's en aan het eind
van de tekst.
De teksten bestonden uit vier bladz'jden met maximaal 29 regels per
bladzijde. Het regelnummer was in de n~arge weergegeven. Om te zorgen
dat dezelfde tekstregels op iedere bladzijde op dezelfde Y-positie op het
XY-paneel lagen, werden de bladzijden precies gelijk gekopiëerd, afge-
sneden en in de hoek geniet. De laatste bládzijde werd met plakband op
een vaste plaats op het paneel bevestigd. Vooruit- en terugbladeren in
de tekst kon op een normale manier plaatsvinden. Bij iedere nieuwe
vastgezette tekst werden met behulp van een calibratie-programma de
regels 1 en 29 ( boven- en ondergrens) vastgelegd, zodat zeker was dat
de aangewezen Y-codrdinaten in de juiste regelnummers zouden worden
omgezet. Het paginanummer was in grote cijfers op iedere pagina weer-
gegeven. De proefleider zag dit op het videoscherm en bracht het via
een knoppenpaneel in.
Voor de verwerking van de ruwe data werden beslissingen genomen
over het al dan niet meetellen van de tijden voor het omslaan van de pa-
gina's, de optiltijden en de aanwijstijden die korter waren dan 200 milli-
seconden ( korter dan de gemiddelde fixatieduur). Deze beslissingen
worden beschreven en toegelicht in bijlage 4.
7.3.3. Vragen en mogelijke problemen bij de XY-methode
Uiteraard was de eerste vraag bij de XY-methode of deze wel valide ge-
gevens oplevert over leestijden en leesfrequenties bij het bestuderen
van de tekst. Om hierop een antwoord te geven, werd een apart valida-
tieonderzoek verricht. Dit wordt beschreven in ~ 7.7.
Een andere vraag was, of het voldoende nauwkeurig was om de tekstre-
gel als analyse-eenheid te gebruiken, en niet een woord, zinsdeel of
zin. In principe was het wel mogelijk om zinsdelen of zinnen als eenheid
van analyse te gebruiken, als de tekst zodanig getypt zou worden dat
het zinsdeel of de zin precies op één regel zou staan. De tekst zou er
dan echter zeer ongewoon uitzien. Een andere mogelijkheid was de leer-
lingen te vragen om in iedere regel de zinsdelen aan te wijzen die ze op
dat moment lazen. Bij proefonderzoek bleek echter dat leerlingen dat
moeilijk vonden en dat de kans op verkeerd aanwijzen daarbij groot
was. Daarom werd gekozen voor het alleen aanwijzen van de regels in de
tekst. Bij de analyse kon dan een onderscheid gemaakt worden tussen
regels waarin wèl en geen onderstreping stond. Voor de hypothe-
se-toetsing leek dit niveau van nauwkeurigheid geen probleem. Per re-
gel konden de leestijd en de leesfrequentie worden berekend. Daarna
konden per leerling en per experimentele conditie de gemiddelde leestijd
en frequentie van de onderstreepte regels berekend worden. Door deze
gemiddelden van de onderstreepte regels te vergelijken met de gemid-
delden van diezelfde regels in de controleconditie, kon nagegaan worden
wat het effect van de onderstreping op de leestijd en -frequentie was.
Het was daarom ook geen probleem dat de ene regel soms wat langer of




Tijdens het onderzoek werden met twee camera's video-opnamen ge-
maakt. De eerste camera nam de tekst met bewegende pen op; hieraan
werd met een tweede camera een totaalbeeld van de studerende leerling
gekoppeld (zie figuur 7.1). Het waren zwart-wit opnamen met geluid
(voor de gepresenteerde tonen). De beelden werden zonder extra be-
lichting opgenomen, zodat de leerling zo min mogelijk gestoord werd.
Op de videobeelden is het omslaan van de bladzijde en het terugblade-
ren in de tekst zichtbaar, maar ook zijn hoofdbewegingen, leeshouding,
gezichtsuitdrukking en blikrichting goed te zien (bijvoorbeeld terug-
kijken op de bladzijde en ópkijken). Ook andere zaken, die het stu-
deergedrag kunnen beïnvloeden zijn te zien, zoals hoesten. Elke 0.1
seconde werden de verzamelde numerieke data zoals de regel- en pa-
ginanummers, boven in het beeld weergegeven (zie figuur 7.1).
Figuur 7.1 Videobeeld van een studerende leerling.
(T: verstreken tijd (seconden); TT: tijdstip laatste gepre-
senteerde toon ( seconden); RT: reactietijd ( milliseconden);
P: pagina; R: regelnummer;G: huidgeleiding, voor expÍOra-
tie van arousal en activatie, zie ~ 4.2.3)
De videobeelden werden door de proefleider al tijdens de opname ge-
observeerd, zodat hierop bij de verbale rapportage kon worden doorge-
vraagd. Ook gaven de beelden verdere aanvullende informatie die nodig
kon zijn bij de interpretatie van de data (bijv. zeer lange leestijden).
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7.4. METING VAN DE EFFORT MET EEN NEVENTAAK
7.4.1. Keuze en beschrijving van de neventaak
Om informatie te krijgen over de effort of cognitieve inspanning tijdens
het bestuderen van de tekst in de drie experimentele condities van het
markeringsonderzoek, werd gebruik gemaakt van de presentatie van een
neventaak. Van de pupildilatatie-me ing, die ook geschikt zou zijn voor
dit doel, werd afgezien omdat er dar~ gewerkt moest worden met presen-
tatie van de tekst op beeldscherm of dia's. Electrocorticale metingen
waren om de reeds genoemde technische en financiële redenen moeilijk
uit te voeren.
Bij de gehanteerde neventaak-methode werden tijdens het bestuderen
van de studietekst tonen gepresenteerd en moesten de leerlingen als re-
actie daarop een knop indrukken zo gauw ze een toon hoorden. Er werd
níet gekozen voor de presentatie van 'clicks' maar van tonen, omdat
daarvoor in de groepsexperimentruimte van het Psychologisch Laborato-
rium in Nijmegen ruime mogelijkheden waren en daar ook de meeste er-
varing mee was. De taak werd expliciet als neventaak gepresenteerd.
De hoofdtaak was het bestuderen van de tekst: de leerlingen moesten
alle aandacht hebben voor de tekst, zodat ze er later vragen over
konden beantwoorden. De reactietijd op de aanbieding van de tonen zou
informatie kunnen geven over de effort tijdens de tekstbestudering.
De tonen werden via een toongenerator computergestuurd gepresen-
teerd. Deze hadden een hoogte van 550 Hz en een duur van 400 milli-
seconden. Om de leerlingen niet ongelijk te belasten, leek het gewenst
dat iedere leerling in principe evenveel tonen per tekst kreeg (zie ook
de verschillende publikaties van Britton, bijv. Britton, Holdredge,
Westbrook E Curry, 1979). Omdat de leestijden voor het bestuderen van
de teksten individueel verschilden, werden daarom in navolging van
Britton, Holdredge, Westbrook en Curry (1979) en Reynolds en Ander-
son (1982), de tussentijden tussen de tonen voor iedere leerling aan de
individuele leestijd aangepast aan de hand van de leestijd voor de oefen-
tekst.
Uitgangspunt was dat per tekst (4 bladzijden, 861 woorden) er 20-22
tonen gegeven zouden worden. Bij dit aantal zouden ook in de kleinere
paragrafen tonen vallen, bleek bij proefonderzoek. Wanneer de tekst in
10 minuten gelezen zou worden zou de gemiddelde tussentijd bij 22 tonen
27 seconden zijn. Om geen verwachtingspatroon bij de leerlingen op te
wekken, werden er tussentijden gehanteerd van 18, 27 en 36 seconden,
die in blokken van drie in wisselende volgorden werden aangeboden.
Omdat de leestijd tijdens het lezen van een tekst meestal varieert, was
het niet precies te voorspellen in welke regel in de tekst een toon gege-
ven zou worden. Dit werd tijdens het bestuderen echter wel geregis-
treerd, doordat het tonenprogramma gekoppeld was aan het programma
van het XY-paneel.
Om een reactie te geven op de tonen, moesten de leerlingen bij het ho-
ren van de toon een drukknop op een blokje ('knoppendoosje') in-
drukken. Dit blokje was van een zodanige omvang dat de leerlingen het
in de hand konden vasthouden (zie figuur 7-1: in één hand het blokje,
in de andere hand de pen). Ze mochten het blokje ook naast zich neer-
leggen als ze de duim of een vinger maar op de knop hielden. In de oe-
fenfase konden ze nagaan wat ze het handigst vonden, en in welke hand
ze het blokje wilden vasthouden. Na de oefenfase mochten ze hierin
geen verandering meer aanbrengen, omdat het in iedere experimentele
conditie op dezelfde manier moest gebeuren, zodat er geen differentiële
effecten zouden ontstaan.
De reactietijd werd met een nauwkeurigheid van 1 milliseconde ge-
registreerd. Het computerprogramma wachtte maximaal 3 seconden op de
respons; als er dan nog niet gereageerd was, werd geen reactietijd
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meer doorgegeven. Ook op het videobeeld werd de tijd waarop een toon
gegeven werd en de reactietijd geregistreerd (zie fíguur 7.1).
Naast deze reactietijdmeting tijdens het bestuderen werden er vooraf-
gaande aan iedere conditie ook basis-reactietijdmetingen uitgevoerd.
Hierbij moesten de leerlingen zo snel mogelijk op tonen reageren, zonder
dat ze een bestuderingstaak hadden. Ze moesten alle aandacht hebben
voor de gepresenteerde tonen (hoofdtaak). De basis-reactietijd werd
gemeten om na te gaan of deze in de loop van het onderzoek sneller of
trager werd, door oefening of vermoeidheid. Als dat het geval was, zou
deze waarde bij de verwerking van de neventaak-reactietijden ingecal-
culeerd kunnen worden. De kans op een oefeneffect werd echter ver-
minderd, doordat er vóór het eigenlijke onderzoek al een korte oefening
plaatsvond in de basis-reactietijdmeting en de neventaak.
Voor de meting van de basis-reactietijden werden 10 tonen gepresen-
teerd met een variabel tijdsinterval van 7, 10 en 13 seconden, die ook in
blokken van drie met wisselende volgorde werden aangeboden.
7.4.2. Vragen en mogelijke problemen bij de neventaak-methode
Voor de nauwkeurigheid van de meting was het van belang dat de leer-
lingen hun duim of vínger steeds goed op de drukknop hielden, zodat
meteen gedrukt kon worden. Ook was het belangrijk dat ze het blokje in
iedere conditie op dezelfde manier vasthielden. Daarom kreeg dit bij de
oefening extra aandacht en werd het tijdens het onderzoek op het
videobeeld gecontroleerd.
De reactietijd zou uiteraard beïnvloed kunnen worden door tegelijker-
tijd plaatsvindende motorische activiteiten van de leerling, zoals terug-
bladeren, onderstrepen, hoesten en dergelijke. Hierop werden de
videobeelden gecontroleerd; de reactietijden tijdens deze activiteiten
werden uit het databestand verwijderd. Tijdens hetlezen vond nog een
andere motorische activiteit plaats, namelijk het aanwijzen van de regels
met de elektronische pen. Omdat dit echter in iedere conditie gebeurde,
zou het de reactietijden waarschijnlijk niet differentieel kunnen
beïnvloeden .
Een vraag was ook in hoeverre de reactietijdmeting de leerlingen
stoorde tijdens het bestuderen. In g 7.2.4 werd reeds vermeld dat Brit-
ton, Piha, Davis en Wehausen (1978) vonden dat er geen zodanige sto-
ring optrad dat de leestijd en de toetsscores hierdoor beïnvloed
werden. Van de leerlingen in het markeringsonderzoek werden de lees-
tijden en toetsscores eveneens vergeleken met de leestijden en toetssco-
res van een groep leerlingen die de teksten zonder neventaak en
XY-methode bestudeerd hadden (zie g 7.7.4). Ook werd er tijdens de
verbale rapportage na iedere conditie naar de storendheid gevraagd. Op
basis van proefonderzoek was de verwachting dat de meting nauwelijks
storend zou zijn.
Dat, evenals in de onderzoeken van Britton, vooraf niet precies be-
kend was op welke plaats in de tekst de toon viel, hoefde in het uitge-
voerde onderzoek geen probleem te zijn omdat de interesse met name
uitging naar de gemiddelde reactietijd per experimentele conditie. Door
de koppeling van het 'tijd-reget'programma aan het tonenprogramma was
het echter in principe wèl mogelijk om de tonen op bepaalde specifieke
plaatsen in de tekst te presenteren, ook al zou dat enige problemen ge-
ven. De leerlingen zouden door de individueel verschillende leestijden
namelijk een verschillend aantal tonen per tekst krijgen. Bovendien zou
de koppeling van de tonen aan de onderstreepte regels in de leerling-
markeringsconditie moeilijk zijn, omdat iedere leerling andere delen on-
derstreepte. Ook zou beslist moeten worden of iedere keer dat de
betreffende regel gelezen werd, de toon gegeven moest worden. Als de
leerling binnen korte tijd dezelfde regel drie keer zou aanwijzen, zou
dat wellicht storend zijn.
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7.5. VERBALE RAPPORTAGE: VRAGENLIJST EN INTERVIEW
7.5.1. Keuze van de methode van verbale rapportage
Na iedere experimentele conditie werd aan de leerlingen een proces- en
evaluatie-vragenlijst voorgelegd, gevolgd door een kort interview. Er
werd gekozen voor retrospectieve verbale rapportage en niet voor in-
trospectie of hardop denken omdat de leerlingen tijdens het bestuderen
al andere taken hadden (regels aanwijzen en reageren op tonen) en de
extra taak storend zou kunnen werken op de uitvoering van deze taken.
Het doel van de afname van de vragenlijst en het interview was het
verkrijgen van aanvullende gegevens over de onderzochte procescompo-
nenten en over de waardering van het onderzoek door de leerlingen.
Deze kwalitatieve gegevens zouden een bijdrage kunnen leveren aan de
interpretatie van de verzamelde proces- en produktgegevens.
De vragen werden in een vragenlijst aan de leerlingen voorgelegd om
ervan verzekerd te zijn dat aan iedere leerling dezelfde vragen werden
gesteld en om de scoring en verwerking van de gegevens te vereenvou-
digen. Na de invulling van de vragenlijst vond er een inter-
viewlnabespreking plaats, waarin de leerlingen om toelichting bij de
gegeven antwoorden werd gevraagd. Ook kon de proefleider vragen
stellen naar aanleiding van zaken die op het videobeeld opgevallen
waren tijdens het bestuderen van de tekst door de leerling (bijv. her-
haalde lezing van bepaalde gedeelten, hoge reactietijden). Het inter-
view had tot doel de leerlingen de gelegenheid te geven hun antwoorden
te verduidelijken en zo nodig andere belangrijke informatie toe te
voegen, die bij kon dragen aan de interpretatie van de proces- en pro-
duktgegevens.
7.5.2. Beschrijving van de vragenlijst
De vragenlijst was speciaal voor het markeringsonderzoek geconstru-
eerd. Het was geen uitgeteste en genormeerde procesvragenlijst, maar
een vragenlijst met een beperkt specifiek doel.
Bij de constructie ervan werd wel gebruik gemaakt van enkele andere
Nederlandstalige vragenlijsten (Smeenk, 1981; Willems E Wardenaar,
1982). Daarnaast was de vragenlijst gebaseerd op mondelinge vrije rap-
portages en interviews in de proefonderzoeken. Ook werd in een proef-
onderzoek een eerste versie van de vragenlijst beproefd en bijgesteld.
De vragenlijst bestond uit gesloten en open vragen. Ze hadden be-
trekking op de volgende onderwerpen:
- Procesgegevens. Met name werden vragen gesteld over de selectie en
verwerkíng van kerngedeelten (selectieve aandacht) en over de effort
of cognitieve inspanning.
- Leerlingvariabelen. Er werden vragen gesteld over de voorkennis be-
treffende het in de tekst behandelde onderwerp en over de interesse
daarvoor, omdat dit leerlingvariabelen waren die per tekst konden
verschillen (zie eind ~ 4.3.1).
- De onderzoekssituatie. Hier hadden de vragen betrekking op de moei-
lijkheid en storendheid van de taken voor de procesmeting (aan-
wijzen, reageren op tonen) en op mogelijke interferentie tijdens de
bestudering en de toetsing door het terugdenken aan vorige teksten
(de vragen over de toetsing werden pas na de toetsing gesteld). Na
de DM- en LM-conditie werd een oordeel over deze condities ge-
vraagd.
Aan het eind van het onderzoek werd in een apart vragenlijstje een oor-
deel gevraagd over de onderzoeksprocedure en werden vragen gesteld
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over de motivatie voor en tijdens het onderzoek. De letterlijke vragen
staan weergegeven in ~ 9.7. '
Naast deze vragen waren om exploratieve redenen enkele andere vra-
gen opgenomen. Ook werden aan de leerlingen dezelfde tekstbeoorde-
lingsschalen voorgelegd als aan de leerlingen in het tekstconstructie-
onderzoek (hoofdstuk 5). Hierover zal echter in dit proefschrift niet
gerapporteerd worden.
7.5.3. Mogelijke problemen bij de verbale rapportage en te nemen
maatregelen
Dat het gebruik van de vragenlijst- en interviewmethode na het bestu-
deren van de tekst validiteits- en betrouwbaarheidsproblemen kan ople-
veren is in g 7.2.6 reeds beschreven. Doordat in het uitgevoerde
onderzoek de vragenlijst na iedere conditie werd afgenomen, was er te-
vens een kans dat het invullen van de vragenlijst na één conditie in-
vloed had op de bestuderingsstrategie in de volgende conditie. In deze
paragraaf wordt ingegaan op de maatregelen die genomen werden om de
kans op de genoemde problemen te verkleinen.
Geprobeerd werd in de vragen aan te sluiten bij het taalgebruik van
de leerlingen en bij concrete activiteiten in het bestuderingsproces om
het theoretiseren over de processen bij de leerlingen tegen te gaan
(Ericsson b Simon, 1980, 1984; Laurillard, 1979). In het interview
werden vooral verhelderingsvragen gesteld zonder zelf antwoordmoge-
lijkheden te suggereren ('Kun je daar wat meer over zeggen?' 'Wat be-
doel je met . .') (Laurillard, 1979).
In de oefenfase van het onderzoek, waarin de vragenlijst na de oefen-
tekst werd afgenomen en met de leerling besproken, konden de vragen
in de vragenlijst nog toegelicht worden en kon de noodzakelijke
eerlijkheid in de beantwoording worden benadrukt. Door deze oefenaf-
name zou ook de mogelijke invloed van de vragenlijst op de bestudering
van een volgende tekst al bij de eerste conditie plaatsvinden, en niet
pas bij de tweede, zodat de kans op differentiële beïnvloeding op de
drie condities minder groot zou zijn. Om enig inzicht te krijgen in deze
mogelijke beïnvloeding werd hierover in de eindvragenlijst een vraag
gesteld.
De vragenlijst werd onmiddellijk na de tekstbestudering aan de leer-
lingen voorgelegd, zodat het tijdsinterval tussen de bestudering en de
vragen minimaal was (Ericsson ~ Simon, 1980, 1984; Vermunt et al.,
1985).
7.6. COMBINATIE VAN MEETMETHODEN
In het voorafgaande werd een beschrijving en verantwoording gegeven
van de gehanteerde procesgerichte meetmethoden waarover in dit proef-
schrift gerapporteerd wordt. Deze methoden werden in combinatie ge-
bruikt.
De gegevens van de XY-methode en de reactietijdmeting werden ver-
zameld met behulp van een interactief programmapakket, dat voor een
belangrijk deel ontwikkeld was door de projectmedewerker De Vries
(1982). Het pakket bestond uit een koppeling van verschillende hoofd-
programma's en subroutines. Voordat op de verzamelde ruwe data sta-
tistische berekeningen werden uitgevoerd, vond er een eerste
verwerkingsfase plaats, waarin uit de data per leerling de benodigde
data voor de statistische analyse gedestilleerd werden (zie bijlage 4).
122
7.7. ONDERZOEK 4: VALIDITEIT VAN DE XY-METHODE
Om informatie te krijgen over de validiteit van de XY-methode werd uit-
gegaan van de volgende onderzoeksvragen:
1. Zijn de leerlingen werkelijk aan het lezen in de regels die ze aan-
wijzen? Vergeten ze de pen niet 'mee te nemen' bij terug- of vooruit-
kijken in de tekst?
2. Komt de aanwijstijd voor een regel overeen met de leestijd voor die
regel?
3. Wordt door het aanwijzen van de regels het studeerproces vertraagd
of gestoord en geeft het aanwijzen een extra belasting?
Dit waren de belangrijkste vragen die we ons stelden bij de constructie
van de XY-methode. Ook werd een deel van deze vragen gesteld door
Schumacher en Waller (1985), die de methode beschreven nadat Schuma-
cher er in Nijmegen mee had kennisgemaakt. Met de onderzoeksvragen
kon tevens de volgende kwalificatie van de XY-methode getoetst
worden: 'this system holds promise for investigating some general
(text) design issues, that have not been addressed by other process
measures' (Schumacher S Waller, 1985, p.395).
Een methode die gebruikt zou kunnen worden om op de eerste twee vra-
gen een antwoord te krijgen, zou een combinatie van oogbewegingsre-
gistratie en XY-methode-registratie zijn. ledere keer als de leerling een
nieuwe regel aan zou wijzen, zou ook de plaats van de ogen geregis-
treerd moeten worden en zou de afstand tussen het begin van de aan-
gewezen regel en de ogen bepaald worden. Het gebruik van deze
methode leverde echter problemen op, omdat de beschikbare oogbe-
wegingsapparatuur uitgerust was met een beeldscherm: bij oogbe-
wegingsregistratie kon de tekst dus niet vanaf een XY-paneel gelezen
worden. Een andere mogelijkheid was de tekstregels op het beeldscherm
met een stok aan te laten wijzen, maar deze leessituatie verschilde te
sterk van de XY-leessituatie: de leesafstand was veel groter, de tekst
werd vertikaal gepresenteerd zodat de positie van de stok anders was
dan van de pen en de tekstregels waren korter.
Ook werd de mogelijkheid afgewezen om met twee vergelijkbare
groepen leerlingen te werken, waarbij de eerste groep de tekstregels op
het XY-paneel moest aanwijzen en de tweede groep de tekst met oogbe-
wegingsregistratie moest lezen. Ook zou bij de tweede groep de tekst-
presentatie op beeldscherm kunnen plaatsvinden, waarbij na het
drukken op een knop de volgende tekstregel in beeld zou komen. Van
beide groepen zouden de gemiddelde aanwijs~leestijden per regel bere-
kend en vergeleken kunnen worden. Er was dan echter nog geen ant-
woord op de vraag of de leerlingen bij de XY-methode ook werkelijk aan
het lezen waren in de regels die ze aanwezen, omdat beide metingen niet
bij dezelfde leerlingen plaatsvonden. Bovendien zou bij gerandomiseerde
groepen het aantal proefpersonen groot moeten zijn, vanwege de te
verwachten aanzienlijke individuele verschillen. Daarom werd gekozen
voor andere methoden om informatie te verzamelen over de validiteit van
de XY-methode:
- Stilleesopdracht met 'hardop'-signaal. Hierbij moesten de leerlingen
een tekst lezen op het XY-paneel en daarbij de regels aanwijzen. De
proefleider registreerde de tekst en de bewegende pen op video en
gaf op bepaalde plaatsen in de tekst het signaal 'ja'. Zo gauw de leer-
~ingen dit hoorden (de proefleider was niet te zien), moesten ze de
zin die ze aan het lezen waren, hardop af lezen. Daarna konden ze
verder gaan met stillezen. Voor alle keren waarop het signaal gegeven
werd, waren twee gegevens bekend: de regel waarbij de pen stond en
de plaats in de tekst waar de leerling hardop begon te lezen. De af-
stand tussen deze twee plaatsen gaf een indicatie van de nauwkeu-
righeid van de meetmethode.
- Hardop-leesopdracht. De leerlingen moesten ook een tekst in zijn ge-
heel hardop lezen en daarbij de regels aanwijzen. Benadrukt werd dat
ze de tekst op zo'n manier moesten lezen dat ze hem echt begrepen.
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Bij deze opdracht kon bij iedere regel nagegaan worden welk woord ze
hardop lazen op het moment dat ze'een nieuwe regel gingen aanwijzen.
Bij de verwerking van de afstand tussen deze twee plaatsen moest ui-
teraard rekening gehouden worden met de eye-voice-span (zie ~
7.7.2).
De bedoeling was om met de beide methoden de eerste twee vragen van
het begin van deze paragraaf te beantwoorden. Om een zo duidelijk mo-
gelijk antwoord op deze vragen te krijgen en om ook de derde vraag te
kunnen beantwoorden, werden deze met'.oden aangevuld met analyses
van hoofdbewegingen, verbale rapportagES en vergelijkingen met eerder
uitgevoerd onderzoek.
7.7.1. Stilleesopdracht met hardop-signaal
Deze validatiemethode werd gebruikt in proefonderzoeken en bij alle
leerlingen van het markeringsonderzoek. De validatiegegevens werden
verzameld ná de oefenfase vóór de eerste experimentele conditie. Aan
het verzamelen van validatiegegevens bij de leerlingen van het marke-
ringsonderzoek lagen efficiëntie-overwegingen ten grondslag: het
spaarde tijd en er hoefde geen nieuwe representatieve groep leerlingen
geselecteerd te worden. Een voordeel was ook dat men bij positieve va-
lidatieresultaten er zeker van was dat ze voor de groep leerlingen
golden die aan het markeringsonderzoek deelnamen.
Opzet
De leerlingen kregen een tekstgedeelte te lezen uit de tekst 'Voedsel en
funkties', waarvan ook een deel was gelezen bij de eerste oefening (zie
~ 4.8.3). Deze tekst was op dezelfde manier getypt als de teksten in het
markeringsonderzoek. Het gebruikte gedeelte bestond uit 41 regels (lZ
bladzijde) . Op vijf plaatsen in de tekst werd door de proefleider het
signaal 'ja' gegeven: op het moment dat de leerling de 9e, 16e, 25e, 29e
en 37e regel aanwees. De afstanden tussen deze vijf regels varieerden,
om geen verwachtingspatroon bij de leerlingen op te wekken. Er was
een beperking tot vijf keer om het leesproces zo min mogelíjk te storen.
Voor alle 24 leerlingen in het markeringsonderzoek waren er dus in to-
taal 24 x 5- 120 waarnemingen van aangewezen regels en hardop ge-
lezen woorden.
Analyse en resultaten
Als een leerling bij het signaal 'ja' het hardop lezen begon met het
eerste woord van de aangewezen regel, was de afstand tussen het begin
van de regel en het gelezen woord 0. Als de leerling drie woorden ver-
der begon, was de afstand 2. Op deze manier werd voor alle 120 waar-
nemingen de afstand vastgesteld tussen het begin van de aangewezen
regel en het eerste woord dat na het signaal hardop gelezen werd. In
een tekstregel zaten gemiddeld 11 woorden.
Om een antwoord te krijgen op de vraag of ze werkelijk aan het lezen
waren in de regel die ze aanwezen en of ze de pen 'meenamen' bij terug-
of vooruitkijken, kon dus nagegaan worden hoe vaak de leerlingen
hardop begonnen te lezen in de aangewezen regel. Met andere woorden:
hoeveel procent van de waarnemingen had een afstand van het eerste
woord van de regel tot het gelezen woord van 0 tot 10 woorden (het elf-
de woord had een afstand van 10). Er werden echter geen berekeningen
uitgevoerd voor de afstand van 0 tot 10, maar van -1 tot 9(het l0e
woord), omdat uit analyse van de hoofdbewegingen bleek dat een aantal
leerlingen het laatste woord van de vorige regel opnoemden, terwijl ze
al naar het eerste woord van de volgende regel gekeken hadden.
In figuur 7.2 wordt voor alle 120 waarnemingen weergegeven hoe vaak
een bepaalde afstand gemeten werd. Het percentage waarnemingen dat
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een afstand had van -1 tot 9 woorden bedroeg 96,6ó. Omdat er bij het
eerste signaal bij sommige leerlingen nog onduidelijkheden waren over
de taakuitvoering, werd hetzelfde percentage ook berekend voor de
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Figuur 7.2 Frequenties van gemeten afstanden tussen het eerste woord
van de aangewezen regel en het eerste hardop gelezen
woord na het signaal (N- 118, 2 ontbrekende waarden).
Een volgende vraag was in hoeverre de aanwijstijd voor een regel over-
eenkwam met de leestijd voor die regel. Uiteraard moest niet verwacht
worden dat de aanwijstijd de leestijd voor die regel in milliseconden
nauwkeurig weergaf; een dergelijke precisie was voor het huidige
onderzoek ook niet nodig. Met de gebruikte validatie-methode was deze
vraag bovendien niet exact te beantwoorden. Daarvoor zou oogbe-
wegingsmeting gewenst zijn.
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Toch was het met de huidige gegevens wel mogelijk een benadering
van het antwoord te geven. Nagegaa'n kon worden hoe groot het percen-
tage waarnemingen was waarbij de afstand 0 was: hierbij werd het
eerste woord van de aangewezen regel ook als eerste woord hardop ge-
zegd. Het was echter meer aan te bevelen na te gaan hoe groot het
percentage was dat een afstand van -1 tot '1 had, rekening houdend
met de leerlingen die het laatste woord van de vorige regel noemden,
terwijl ze al naar het volgende woord keken en met het feit dat het sig-
naal ja' pas gegeven kon worden nadat de regel aangewezen was en niet
tegelijkertijd.
Het percentage waarnemingen dat een afstand van -1 tot '1 had, lag
voor alle vijf ineetmomenten op 78,8ó en voor vier meetmomenten (zonder
het eerste) op 79.Ooo. Uit figuur 7.2 is te zien dat de leerlingen vaker
verderop in de regel aan het lezen waren dan in de vorige regel. De af-
stand tot het begin van de regel was in deze gevallen echter niet groot.
Alleen bij het eerste meetmoment waren er drie waarnemingen in de
tweede helft van de regel (afstand 7, 10 en 13), bij de andere vier
meetmomenten, die meer betrouwbaar waren, lagen alle waarnemingen in
de eerste helft van de regel. Om een preciezer beeld te krijgen van de
validiteit van de methode wordt ook het percentage waarnemingen met
een afstand tussen -1 en 3 en -1 en 4 weergegeven. Voor alle vijf ineet-
momenten waren deze percentages respectievelijk 90.7ó en 93.2ó. Voor
de laatste vier meetmomenten waren ze respectievelijk 92.6ó en 95.8ó.
Uit de waarden van de individuele leerlingen op de vijf ineetmomenten,
blijkt dat er per leerling minder variatie was in de gemeten afstanden
dan tussen de leerlingen: leerlingen die met de ogen enigszins voor-
liepen op de pen, deden dat op meer meetmomenten. Hetzelfde gold
voor de leerlingen die enigszins achterliepen. Men mag verwachten dat
dat voor het markeringsonderzoek ook het geval was. Doordat iedere
leerling alle experimentele condities kreeg, zouden optredende af-
wijkingen waarschijnlijk gelijk over de condities verdeeld zijn.
7.7.2. Hardop-leesopdracht
Als aanvulling op de juist beschreven methode werd een hard-
op-leesopdracht gegeven, waarbij de leerlingen een tekstgedeelte in zijn
geheel hardop moesten lezen met aanwijzing van de regels. Deze metho-
de werd, evenals de vorige, zowel in proefonderzoeken als bij de leer-
lingen van het markeringsonderzoek toegepast.
Een voordeel van het gebruik van de hardop-leesmethode was, dat bij
iedere regel een meting kon plaatsvinden, waarbij dan de afstand be-
paald werd tussen het begin van de aangewezen regel en het op dat mo-
ment uitgesproken woord. Hierdoor waren er meer meetmomenten dan bij
de vorige methode. Een nadeel was dat hardop lezen gedeeltelijk andere
proceskarakteristieken vertoont dan stillezen (Allington, 1984), zodat
de leessituatie niet helemaal vergelijkbaar was met die in het marke-
ringsonderzoek.
Bij de verwerking van de gegevens moest de eye-voice-span ingecal-
culeerd worden; dit is de afstand tussen de plaats in de tekst waar de
lezer naar kijkt en het woord dat de lezer op dat moment hardop uit-
spreekt. De ogen zijn hierbij meestal verder dan de stem. Voor kinde-
ren van rond de 15 jaar (de leeftijd van de kinderen in het onderzoek)
ligt deze span gemiddeld op drie woorden. De omvang kan echter wel
variëren, bijvoorbeeld afhankelijk van de leesvaardigheid van de leer-
ling, maar ook van tekstuele kenmerken (Gibson S Levin, 1975).
Opzet
Na de stilleesopdracht met hardop-signaal kregen de leerlingen de hard-
op-leesopdracht. Hiervoor moest weer een tekstgedeelte gelezen worden
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uit de tekst 'Voedsel en funkties', dat uit 31 regels bestond (ruim één
bladzijde) . Ook hier waren er gemiddeld 11 woorden per regel. Doordat
bij iedere regel een meting plaatsvond, bedroeg het totale aantal meet-
momenten over alle leerlingen: 744 (24 x 31).
Analyse en resultaten
Per meetmoment werd weer de afstand berekend tussen het begin van de
aangewezen regel en het op dat moment hardop gelezen woord.
Als antwoord op de vraag of de leerlingen werkelijk aan het lezen
waren in de regel die ze aanwezen, werd berekend hoe groot het per-
centage waarnemingen was dat een afstand had tussen -3 en 7(het 8e
woord) . Hierbij werd rekening gehouden met de gemiddelde grootte van
drie woorden van de eye-voice-span: de stem had een afstand van -3
tot 7, de ogen van 0 tot 10 (het elfde woord). Dit percentage bedroeg
93.8ó.
De tweede vraag was of de aanwijstijd voor een regel precies de lees-
tijd voor die regel aangaf. Deze vraag was met de hardop-leesopdracht
moeilijker te beantwoorden dan met de stilleesopdracht, vanwege de
waarschijnlijk variërende eye-voice-span. Nagegaan zou moeten worden
hoeveel leerlingen ook precies het begin van de regel aanwezen op het
moment dat ze die regel begonnen te lezen. Voor leerlingen en tekstre-
gels, waarvoor een eye-voice-span van drie woorden gold, zou dus het
percentage waarnemingen met een afstand van -3 bepaald moeten
worden. Voor andere leerlingen en andere tekstregels zou uitgegaan
moeten worden van een andere eye-voice-span. Omdat de individuele
groottes van de eye-voice-span niet bekend waren, leek het raadzaam
om ruimere afstandgebieden te hanteren om toch een benadering van het
antwoord op de juistgestelde vraag te kunnen geven, bijvoorbeeld -4 tot
0 of -4 tot 1. Het percentage waarnemingen bij deze afstanden bedroeg
respectievelijk 71.Oó en 78.9ó. De waarden van de individuele leerlin-
gen op de 31 meetmomenten lieten binnen de leerlingen nogal wat varia-
tie zien .
7.7.3. Conclusie en discussie
Bij vergelijking van de resultaten van de stilleesopdracht met die van
de hardop-leesopdracht, blijkt dat deze voor de beantwoording van de
eerste vraag, weinig van elkaar verschillen. Bij de stilleesopdracht
waren de leerlingen in 96.6 respectievelijk 97.9ó van de waarnemingen
aan het lezen in de regel die ze aanwezen, bij de hardop-leesopdracht
lag dit percentage nog op 93.8~0, terwijl dit door de leerlingen als een
moeilijker taak werd ervaren.
Of de leerlingen ook het begin van de regel aanwezen op het moment
dat ze daar begonnen te lezen, was met de hardop-leesopdracht moei-
lijker te achterhalen vanwege de variërende eye-voice-span.
Wellicht is het feit dat er bij het hardop lezen binnen de individuele
leerlingen een grotere variatie was in de gemeten afstanden dan bij het
stillezen, eveneens toe te schrijven aan de eye-voice-span, die immers
ook per regel kan variëren afhankelijk van tekstuele kenmerken (moei-
lijkheid, midden of einde zin e.d.). Ook kon de moeilijkheid van de
hardop-leestaak in combinatie met het aanwijzen van de regels hierbij
een rol spelen.
Men moet dus voorzichtig zijn met het verbinden van conclusies aan
de hardop-leestaak voor de beantwoording van de tweede vraag en meer
waarde hechten aan de gegevens van de stilleestaak, waarbij meer dan
90á van de waarnemingen een afstand tot het begin van de regel hadden
die lag tussen -1 en 3 woorden.
Alvorens aanvullende validatiegegevens te verstrekken, is enige relati-
vering op zijn plaats.
127
In het voorafgaande is reeds gesteld dat men niet moet verwachten
dat de aanwijstijd exact de leestijd 'per regel weergeeft in milliseconden
nauwkeurig. Dit is voor de toetsing van de hypothesen in het marke-
ringsonderzoek echter ook niet noodzakelijk. De gebruikte leestijdscores
per leerling zijn al gemiddelden over een aantal regels: de onderstreep-
te of de niet-onderstreepte regels. Er vinden dus geen vergelijkingen
tussen condities plaats op het niveau van afzonderlijke regels.
7.7.4. Aanvullende validatiegegevens
Ter aanvulling van de voorafgaande gegevens werden ook de volgende
gegevens verzameld.
Hoofdbewegingen
Evenals tijdens het markeringsonderzoek werden tijdens de stillees- en
hardop-leesopdrachten video-opnamen gemaakt van het totaalbeeld van
de studerende leerling, die gekoppeld waren aan de opnamen van de
tekst met de bewegende pen (zie figuur 7.1, ~ 7.3.4). Hierop waren de
hoofdbewegingen van de leerling zichtbaar. Met name was aan het hoofd
duidelijk te zien of de leerlingen enkele regels terug- of vooruit keken
in de tekst. Deze hoofdbewegingen naar boven of beneden werden ter
controle vergeleken met de penbewegingen. In alle gevallen ging op dat
moment ook de pen van de leerling terug of vooruit in de tekst.
Meer dan de helft van de leerlingen bewogen bij het lezen van een re-
gel ook hun hoofd van links naar rechts, zodat uit de hoofdbewegingen
ook af te leiden was wanneer ze aan een nieuwe regel begonnen. Omdat
het niet alle leerlingen betrof, werden deze hoofdbewegingen niet sys-
tematisch vergeleken met de penposities. Bij een steekproef van waar-
nemingen kwamen de resultaten echter overeen met de eerder
beschreven gegevens: als het hoofd naar het begin van de volgende re-
gel bewoog ging de pen meestal meteen of snel daarna mee naar die re-
gel.
Ook bij het uitgevoerde markeringsonderzoek was het mogelijk om dit
type vergelijkingen op hoofd- en penbewegingen uit te voeren, omdat
daar ook video-opnamen werden gemaakt. Hiermee zou de validiteit van
de in dit onderzoek verkregen data nog gecontroleerd kunnen worden.
Verbale rapportage
Aan de leerlingen werd niet gezegd met welk doel ze de stillees- en
hardop-leesopdracht kregen, omdat dat hun resultaten zou kunnen
beïnvloeden. Daarom was er na de opdrachten ook geen verbale rappor-
tage over het aanwijzen van de regels.
Hierover vond echter wel verbale rapportage plaats in het marke-
ringsonderzoek. Daarbij bleek dat de leerlingen naar hun eigen oordeel
zelden vergaten de pen ~mee te nemen' bij terug- of vooruitkijken in de
tekst en dat ze het aanwijzen van de regels gemakkelijk en niet storend
vonden (zie ê 9. 7.2) .
Vergelijking met resultaten van het toetsonderzoek (g 5.4)
Om na te gaan of het aanwijzen van de regels het studeerproces ver-
traagt of verstoort, werden de leestijd en de toetsresultaten van de
leerlingen in het markeringsonderzoek vergeleken met de resultaten van
leerlingen in het eerder uitgevoerde toetsonderzoek. In dit laatste
onderzoek kregen de leerlingen dezelfde teksten en toetsen voorgelegd,
echter zonder dat ze de regels moesten aanwijzen op een XY-paneel.
Als het aanwijzen van de regels het studeerproces zou vertragen, zou
de gemiddelde leestijd in het markeringsonderzoek langer zijn dan in het
toetsonderzoek. En als door het aanwijzen het studeerproces verstoord
zou worden, was het te verwachten dat de toetsresultaten in het marke-
ringsonderzoek lager zouden liggen dan in het toetsonderzoek.
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In het toetsonderzoek waren er vijf derde klassen havo (n - 110). De
leerlingen kregen dezelfde instructie als in de controleconditie van het
markeringsonderzoek; daarom werd alleen deze conditie voor de verge-
lijking gebruikt.
De leestijd was slechts bij benadering te vergelijken omdat er bij het
toetsonderzoek geen individuele leestijdmeting plaatsvond. Hier kregen
de leerlingen 15 minuten (900 seconden) voor het bestuderen van de
tekst, waarin het de meeste leerlingen ook lukte de gehele tekst te be-
studeren. Er waren slechts weinig leerlingen die vóór het tijdsignaal
klaar waren, bleek uit eigen observatie. De gemiddelde leestijd v or de
controleconditie in het markeringsonderzoek was 846 seconden izie ~
9.2. 1). Deze tijd was niet langer dan de aangeboden tijd in het toets-
onderzoek. Ook als enkele leerlingen in het toetsonderzoek niet de volle
15 minuten hadden gebruikt voor het bestuderen van de tekst, was het
nog niet te verwachten dat de leestijd in het markeringsonderzoek ge-
middeld langer zou zijn dan in het toetsonderzoek.
De gemiddelde score op de meerkeuzetoetsen was voor de vijf derde
klassen havo in het toetsonderzoek voor de teksten 'tabak', ~koffie' en
'suikerriet' 31.44 (SD - 5.40, n- 81; zie tabel 5.11, ~ 5.4.5: gemid-
delden per tekst). De gemiddelde score voor de controleconditie in het
markeringsonderzoek was 30.92 (SD - 4.38, n- 24). Deze twee gemid-
delden verschilden niet significant (t(103) - 0.44, p~ .05). Men kan
dus zeggen dat door het aanwijzen van de regels bij de XY-methode het
studeerproces in ieder geval niet verstoord werd in die zin dat de
toetsscores lager werden. Dat door de andere taak, het reageren op de
tonen, de toetsscores niet lager worden, was reeds door Britton, Piha,
Davis en Wehausen (1978) aangetoond (zie ~ 7.2.4).
Een gelijke leestijd en toetsresultaten voor beide groepen kon echter
ook betekenen dat het aanwijzen weliswaar storend was, maar dat door
extra cognitieve inspann,ing hetzelfde resultaat behaald werd in dezelfde
tijd. Om dit te controleren werden de reactietijden op de neventaak van
de controleconditie in het markeringsonderzoek vergeleken met reactie-
tijden van controlegroepen uit andere onderzoeken, die niet als taak
hadden de regels aan te wijzen en wel met gewone teksten werkten (zo-
als bij de onderzoeken van Britton). De gemiddeld reactietijd voor de
controleconditie in het markeringsonderzoek was 445 milliseconden (zie ~
9.5.2). De reactietijden van controlegroepen van Britton waren respec-
tievelijk 410 en 370 (Britton, Piha, Davis S Wehausen, 1978), 426, 484
en 463 (Britton, Holdredge, Curry S Westbrook, 1979) en 488, 497, 478
milliseconden (Britton, Glynn, Meyer S Penland, 1982). Hoewel de
teksten van het markeringsonderzoek niet dezelfde waren als die van
Britton en hij met studenten werkte, was het opmerkelijk dat de reactie-
tijden in zijn controlecondities gerniddeld op hetzelfde niveau lagen (M -
452) als bij de controleconditie van het markeringsonderzoek. Dit kan
erop wijzen dat er geen extra cognitieve inspanning plaatsvond om met
de aanwijstaak toch dezelfde resultaten te behalen in dezelfde tijd. Het
lijkt erop dat deze handeling al snel geautomatiseerd is. Dit bevestígt
de indruk die bij observatie van de studerende leerling verkregen
werd.
Conclusie
De aanvullende gegevens ondersteunen de verkregen gegevens uit de
stillees- en hardop-leestaken; met name zijn er duidelijke aanwijzingen
dat het gebruik van de XY-methode niet vertragend, verstorend of ex-
tra belastend werkt op het studeerproces.
Hierbij moet aangetekend worden dat deze resultaten gevonden zijn bij
middelbare scholieren en dat er niet zonder meer gegeneraliseerd mag
worden naar basisschoolleerlingen en volwassenen. Voor het geval de
XY-methode toch de studeeractiviteit nog op een of andere manier zou
verstoren, zou deze storing onder controle gehouden kunnen worden,
doordat de XY-methode in alle drie experimentele condities gebruikt
werd en iedere leerling alle condíties kreeg.
Geconcludeerd mag worden dat gezien de beschreven resultaten de
XY-methode gebruikt kan worden in het markeringsonderzoek. Als met
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deze methode consistente en interpreteerbare leestijdgegevens verza-






8. PRODUKTRESULTATEN BIJ ONDERSTREPING
VAN KERNGEDEELTEN DOOR DOCENTEN EN
LEERLINGEN
8.1. INLEIDING
In de vorige hoofdstukken werd het onderzoek beschreven dat plaats-
vond met betrekking tot de constructie van de studieteksten en meetin-
strumenten die in het uitgevoerde markeringsonderzoek werden
gebruikt. Dit hoofdstuk beschrijft de produktresultaten van het marke-
ringsonderzoek. Het gaat vooral in op de invloed van de docent- en
leerlingmarkeringen op het onthouden van de tekstinhoud, gemeten met
meerkeuzetoetsen en vrije reproduktie.
Als inleiding op de resultaten wordt de opzet van het markerings-
onderzoek hier nog eens beknopt weergegeven. Meer gedetailleerde in-
formatie geeft hoofdstuk 4.
In het onderzoek werd gewerkt met drie experimentele condities:
- de docentmarkeringsconditie (DM): leerlingen bestudeerden een
studietekst, waarin kerngedeelten door docenten waren onderstreept;
- de leerlingmarkeringsconditie (LM): leerlingen bestudeerden een
studietekst en onderstreepten daarbij de gedeelten die volgens hen
kerngedeelten waren;
- de controleconditie (C): leerlingen bestudeerden een studietekst
waarin geen onderstreepte gedeelten stonden en waarin ze ook zelf
niet mochten onderstrepen.
ledere leerling kreeg, in een verschillende volgorde, alle experimentele
condities (binnen-subjectdesign). Nagegaan werd wat de invloed van
deze condities was op het onthouden (de herkenning en herinnering)
van de tekstinhoud enerzijds (produktresultaten) en op de selectieve
aandacht, herhaling en effort van de leerlingen anderzijds (procesresul-
taten).
Er namen 24 leerlingen aan het onderzoek deel, allen afkomstig uit de
derde klas havo.
In dit hoofdstuk wordt eerst aandacht besteed aan het aantal en het ty-
pe onderstrepingen die door de leerlingen in de LM-conditie werden
aangebracht in de studieteksten. Daarna wordt achtereenvoigens inge-
gaan op de effecten van de docent- en leerlingonderstrepingen op het
onthouden van de gehele tekstinhoud, de onderstreepte gedeelten en de
niet-onderstreepte gedeelten.
Over de effecten op het onthouden van de onderstreepte gedeelten
waren hypothesen geforrr,uleerd. Deze kunnen als volgt worden om-
schreven (zie ook ~ 4.2.4):
- In de DM- en LM-conditie worden de onderstreepte gedeelten beter
herkend en herinnerd dan dezelfde tekstgedeelten in de controlecon-
ditie.
- In de LM-conditie worden de onderstreepte gedeelten beter herkend
en herinnerd dan in de DM-conditie.
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8.2. ANALYSE VAN DE ONDERSTREPINGEN DOOR DE LEERLINGEN
8.2.1. Aantal onderstrepingen per leerling, per tekst, per meetmoment
en per woord
ledere leerling kreeg de LM-conditie één keer en moest dus één tekst
zelf onderstrepen. De teksten die gebruikt werden, waren echter ver-
schillend (zie het design in ~ 4.3.2). Elke onderzoekstekst ('tabak',
'koffie', 'suikerriet') werd door acht leerlingen onderstreept.
Er waren tussen de leerlingen grote verschillen in het aantal onder-
streepte woorden: het laagste aantal was 15, het hoogste 380 (als per-
centage van het totale aantal woorden per tekst: 1. 7 ó en 44.1 ~) .
Het gemiddelde aantal onderstreepte woorden over alle leerlingen be-
droeg 167.8 (19.5ó van het totale aantal woorden). Tabel 8.1 geeft de
gemiddelde aantallen en de standaarddeviaties per tekst.
Tabel 8.1 Aantal onderstreepte woorden door leerlingen per tekst: ge-
middelden, standaarddeviaties en percentages (totaal aantal








In de tekst 'suikerriet' waren gemiddeld minder woorden onderstreept
dan in de twee andere teksten. De verschillen tussen de teksten bleken
echter niet significant te zijn (F(2,21) ~ 1).
De leerlingen kregen de LM-conditie op drie verschillende meetmo-
menten. Ook hier waren er geen significante verschillen tussen de ge-
middelde aantallen onderstreepte woorden ( F(2,21 ) ~ 1).
Het was echter mogelijk dat het aantal onderstrepingen op het tweede
meetmoment verschilde, afhankelijk van de voorafgaande conditie (DM of
controle). Dan zou er sprake kunnen zijn van differentiële transfer (zie
~ 4.3. 1). Dit was echter niet het geval: M na DM - 171 .8 en M na C-
194.5, t(6) --0.32, p~.05. Ook verschilde het aantal onderstreepte
woorden op het derde meetmoment niet, afhankelijk van de direct voor-
afgaande conditie: M na DM - 183.3 en M na C- 189.3, t(6)- -0.07, p~
.05.
Om inzicht te krijgen in de spreiding van de onderstrepingen over de
teksten, werd nagegaan hoe vaak ieder woord was onderstreept. Het
maximum aantal strepen per woord was 8(het werd dan door iedere leer-
ling onderstreept). Tabel 8.2 geeft per tekst weer, hoeveel woorden er
door minimaal één leerling onderstreept waren (1 t~m 8) en door meer
dan 50ó van de leerlingen (5 t~m 8).
Gemiddeld werd 67.7ó van de woorden in de teksten door één of ineer
leerlingen onderstreept. Slechts gemiddeld 7.3ó van de woorden was
door vijf of ineer feerlingen onderstreept. Er was dus een grote
spreiding van de onderstrepingen over de woorden in de teksten.
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Tabel 8.2 Aantal woorden dat door minimaal één leerling en door meer
dan 500o van~ de leerlingen onderstreept was
A a n t a I w o o r d e n
Suiker- Alle teksten
Aantal leerlingen Tabak Koffie riet gemiddeld
i
1 t~m 8 582 615 552 583 (67.7os)
5 t~m 8 78 69 41 62.7 (7.3ó)
8.2.2. Vergelijking met de onderstrepingen van de docenten
Uit het voorgaande blijkt dat er duidelijke verschillen waren tussen deleerlingen wat betreft het aantal onderstreepte woorden en de spreiding
daarvan over de teksten.
Bij een vergelijking van deze resultaten met die van de docenten (~6.5.2), moet eerst een methodologische kanttekening gemaakt worden.De docenten onderstreepten in een verschillende volgorde vier teksten(ook de tekst 'thee'), terwijl iedere leerling slechts één van de drie ex-perimentele teksten onderstreepte (zonder 'thee'). Dit heeft tot gevolgdat per experimentele tekst gegevens beschikbaar zijn van 31 docentenen slechts van 8 leerlingen. Gezien dit beperkte aantal leerlingenvonden er geen vergelijkingen met de docenten plaats voor de afzon-derlijke teksten. De wel uitgevoerde vergelijkingen over alle teksten le-
verden het volgende op:
- Zowel bij de leerlingen als bij de docenten was er een grote variatie inhet totale aantal woorden dat iedereen onderstreept had. Bij de leer-lingen liep dit aantal van 15 tot 380, bij de docenten van 13 tot 430.- Het gemiddelde aantal onderstreepte woorden over de drie experimen-tele teksten (zonder 'thee') was bij de leerlingen 167.8 (19.5ó) en bijde docenten 138.8 (16.1 ó) . Het verschil daartussen bleek niet signifi-cant te zijn: t(115) - 1.24, p~.05. De beide genoemde percentageslagen op hetzelfde niveau als het gemiddelde percentage onderstreepte
woorden dat door Fowler en Barker (1974) gevonden was (16.2ó).- Bij beide groepen bleek er een grote spreiding te zijn van de onder-strepingen over de woorden in de teksten. Bij de leerlingen was pertekst gemiddeld 67.7 ó van de woorden door één of ineer leerlingenonderstreept, bij de docenten was dat gemiddeld 87.3ó (zonder
'thee'). Dat dit percentage bij de docenten hoger lag, lag mogelijk aanhet grotere aantal docenten dat de teksten onderstreepte.
De onderstreepte gedeelten van de leerlingen kunnen ook vergelekenworden met de gedeelten die het vaakst door de docenten waren onder-streept en die daarom voor de DM-conditie geselecteerd waren. Dezedocent-onderstreepte gedeelten omvatten in iedere tekst 51 woorden.
Vanuit een onderwijskundige benaderingswijze konden ze beschouwdworden als de kerngedeelten van de tekst, waarover de leerlingen
toetsvragen zouden kunnen verwachten (zie ~ 6.5.1). In hoeverrehadden de leerlingen die 51 DM-woorden ook zèlf onderstreept?
Ook hier waren er duidelijke individuele verschillen. Het aantal doorde leerlingen onderstreepte DM-woorden varieerde van 13 tot 46. Hetgemiddelde aantal was 28 (55ó van de 51 DM-woorden) met een stan-
daarddeviatie van 9.2.
Aan dit gegeven zijn moeilijk conclusies te verbinden over de vaar-digheden van de leerlingen in het seiecteren van kerngedeelten in detekst. Bij het feit dat de leerlingen niet alle DM-gedeelten onder-streepten, moet namelijk opgemerkt worden dat deze gedeelten in hetdocenten-onderzoek ook niet door iedere docent waren onderstreept.Men kan dus niet concluderen dat de leerlingen 'minder goed' onder-
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streepten dan de docenten. De resultaten van de leerlingen en de do-
centen vertoonden in feife eenzelfde beeld.
Het aantal onderstreepte DM-woorden stond overigens niet los van het
totate aantal onderstreepte woorden: hoe meer woorden de leerlíngen
onderstreepten des te groter de kans was dat de 51 DM-woorden daarbij
waren. De Pearson-correlatie tussen het totale aantal onderstreepte
woorden en het aantal onderstreepte DM-woorden was .76.
In het vervolg van dit hoofdstuk zal onder andere ingegaan worden op
de vraag of de leerlingen de zelf-onderstreepte gedeelten ook beter
onthielden. Ook wordt nagegaan of het aantal onderstreepte gedeelten
van invloed was op het onthouden ervan.
8.3. VERWERKING VAN DE PRODUKTGEGEVENS
Voordat de produktdata van het uitgevoerde markeringsonderzoek be-
schreven worden, volgen hier eerst enkele algemene opmerkingen over
de scoring van de vrije-reproduktieprotocollen en over de uitgevoerde
variantieanalyses. Aan de scoring van de meerkeuzetoetsen wordt geen
aparte paragraaf besteed. Deze was eenvoudig: voor ieder goed beant-
woord item kreeg de leerling één punt, zodat de maximum score overeen
kwam met het totale aantal items.
8.3.1. Verwerking van de vrije-reproduktiedata
Om de vrije-reproduktieprotocollen te kunnen scoren, werden de
teksten eerst ingedeeld in informatie-eenheden. Daarna analyseerden
twee onafhankelijke beoordelaars de protocollen op aanwezigheid van de-
ze informatie-eenheden.
Verdeling van de teksten in informatie-eenheden
Er zijn veel verschillende manieren waarop een tekst verdeeld kan
worden in afzonderlijke delen. Meyer (1975b) citeerde echter Cofer
(1941) en Levitt (1956), die uit onderzoek concludeerden, dat de
grootte van de informatie-eenheden geen invloed heeft op de rangorde
van de scores van de proefpersonen bij de vrije reproduktie. Volgens
Kreeft, Vroege en Zondervan (1982) zou de grootte van de eenheden
echter wel invloed hebben op de betrouwbaarheid van de scoring: het
beoordelen van kleine eenheden zou betrouwbaarder kunnen plaats-
vinden dan van grote eenheden (een grotere overeenstemming tussen
beoordelaars). Daarom werd gekozen voor een verdeling in kleine infor-
matie-eenheden.
Bij de verdeling werd aangesloten bij Schmidt (1982), die de teksten
indeelde in zinsdelen die van elkaar gescheiden worden door voeg-
woorden, bijwoorden, betrekkelijke voornaamwoorden, punten, punt-
komma's, komma's en haakjes. De hiermee verkregen informatie-eenhe-
den zijn vergelijkbaar met die van Meyer (19756). Om de informatie-
eenheden voor het markeringsonderzoek uit betrouwbaarheidsoverwe-
gingen nog verder te verkleinen, werden de volgende veel voorkomende
tekstgedeelten ook als aparte eenheden onderscheiden: voorzetsel-
yroepen, tijdsbepalingen ('12e eeuw'), frequentiebepalingen (~soms~,
vaak') en bijvoeglijke naamwoorden die belangrijke extra informatie
gaven.
Alle teksten werden op deze manier door twee projectmedewerkers ge-
analyseerd. Over de tekstgedeelten die door hen op verschillende ma-
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nieren verdeeld waren, werd op basis van een gezamenlijke besprekingeen beslissing genomen.
ledere tekst bevatte een totaal aantal van 184 informatie-eenheden.
Het aantal eenheden dat in de DM-conditie onderstreept was, bedroeg
voor de tekst 'koffie' 29, voor 'suikerriet' 33 en voor 'tabak' 34.
Scoring van de vrije-reproduktieprotocollen
De mondelinge reprodukties van de leerlingen werden volledig uitge-
typt. De scoring daarvan vond plaats door twee onafhankelijke beoorde-
laars. Deze gingen na welke informatie-eenheden uit de teksten,
letterlijk of geparafraseerd, ook in het reproduktieprotocol genoemd
werden. Per informatie-eenheid werd één punt geteld. Ook bestond demogelijkheid om een half punt te scoren, als slechts een gedeelte ge-
noemd was. De totaalscore bestond uit het aantal goed gereproduceerde
informatie-eenheden. Ook werden scores vastgesteld voor het aantal
goed gereproduceerde DM-informatie-eenheden.
Om volgorde-effecten bij de scoring te controleren, werden de proto-
collen door beide beoordelaars in een tegengestelde volgorde afgewerkt.
De interbeoordelaarsbetrouwbaarheid werd berekend door de scores van
de leerlingen die door beide beoordelaars gegeven waren, met elkaar te
correleren; de Pearson-correlatie bedroeg .97 over alle teksten. Voor
de afzonderlijke teksten waren de correlaties .99 voor 'suikerriet', .97voor 'koffie' en .98 voor ~tabak'. In de gevallen waarin geen overeen-
stemming bestond tussen de beoordelaars, bleek dit vooral te wijten tezijn aan kleine fouten, met name het niet scoren van een informa-
tie-eenheid terwijl die wel genoemd was. Voor zover er verschil van
mening was over de scoring, werd daarover, samen met een derde
beoordelaar, een beslissing genomen.
8.3.2. Uitgevoerde variantieanalyses
De analyse die op de data van de meerkeuzetoetsen en vrije reproduktie
werd uitgevoerd, was een univariate variantieanalyse met 'condities','teksten' en 'meetmomenten' als binnen-subjectfactoren en 'groepen
(volgorden)' als tussen-subjectfactor (vergelijk Winer, 1971, p. 742,waarbij gewerkt werd met drie in plaats van twee latijnse vierkanten).
Zoals in ~ 4.3.2 beschreven is, kon met het gebruikte design slechts
gedeeltelijk inzicht verkregen worden in de interactie-effecten. Hier-voor werd de interactieterm 'condities X groepen` berekend. Daarna
werden de interacties 'meetmoment x tekst', 'meetmoment x conditie~ en'tekst x conditie' ge'isoleerd.
Bij de verwerking van de gegevens werden niet alleen overall-variantie-
analyses uitgevoerd voor de gezamenlijke drie condities, maar vaak
werden meteen specifieke variantieanalyses uitgevoerd voor toetsing vande verschillen tussen twee condities. De reden daarvoor was dat deze
specifieke analyses rechtstreeks aansloten op vraagstellingen over ver-schillen tussen de betreffende twee condities. Deze beslissing steunde
onder andere op Winer (1971, p. 196): 'If the meaningful comparisonsare relatively few in number and are planned before the data are ob-tained, the F test associated with individual components of variation
should be used.' Dit tYpe analyse is 'always justified whether or not the
overall F is significant (zie ook Molenaar, 1978).
Een andere reden om hiertoe over te gaan was, dat in de LM-conditie
de door de leerlingen onderstreepte gedeelten vaak maar gedeeltelijk
overeenkwamen met de onderstreepte gedeelten in de DM-conditie. Bij
toetsing van verschillen in het onthouden van de onderstreepte delen,
waren de scores in de LM-conditie dus ook gedeeltelijk op andere meer-keuze-items en informatie-eenheden gebaseerd dan in de DM- en contro-
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leconditie. Dit zou in een overall-analyse wellicht een extra bron van
foutenvariantie kunnen 'vormen, die ook door zou werken bij de bere-
kening van de a priori contrasten. Uiteraard zou het ook de fouten-
termen van de specifieke variantieanalyses over twee condities kunnen
beïnvloeden, maar dat gold dan alleen voor de vergelijkingen
'LM-controle' en 'LM-DM' en niet voor de vergelijking 'DM-controle~.
Overall-variantieanalyses werden alleen uitgevoerd als de statistische
toetsing in alle drie condities betrekking had op dezelfde toetsvragen of
informatie-eenheden (bijvoorbeeld bij toetsing van het onthouden van de
gehele tekst) en niet aangesloten werd bij geformuleerde hypothesen.
Bij significante F-waarden werden contrasten berekend om na te gaan
tussen welke condities er precies verschillen waren.
Bij de beschrijving van de resultaten in de volgende paragrafen worden
steeds de hoofdeffecten van de factor conditie weergegeven. Andere
hoofd- en interactie-effecten worden alleen vermeld, als ze significant
zijn en bij kunnen dragen aan de interpretatie van de conditie-effecten,
of als ze op een andere manier interessant zijn. Deze overige effecten
werden vooral berekend om variantiebronnen af te zonderen en minder
om de betreffende effecten te achterhalen. Er waren ook geen hypothe-
sen over geformuleerd.
8.4. ONTHOUDEN VAN DE GEHELE TEKST EN VAN DE ONDER-
STREEPTE EN NIET-ONDERSTREEPTE GEDEELTEN
8.4.1. De gehele tekst
Allereerst werd met een overall-variantieanalyse nagegaan of er ver-
schillen waren tussen de drie condities in het onthouden van de gehele
tekst. Hiervoor werd per leerling uitgegaan van het totale aantal goed
beantwoorde meerkeuzevragen (herkenning) en het totale aantal ge-
reproduceerde informatie-eenheden in de vrije reproduktie (herin-
nering) . De vragen en informatie-eenheden hadden dus betrekking op
de onderstreepte plus de niet-onderstreepte delen. De resultaten van
de analyse zijn samengevat in tabel 8.3.
Tabel 8.3 Onthouden van de gehele tekst: gemiddelden en variantie-
analysedata van de totaalscores
Overall Contrasten F(1,36)
DM LM C F(2,36) DM-C LM-C DM-LM
Meer- 32.13 29.46 30.92 5.57~~ 2.28 3.31 11.10~~
keuze
Vrije 45.08 43.77 46.54 ~ 1 ~ 1 1.65 ~ 1
repr.
Noot. Maximum score meerkeuzetoets - 43; maximum score vrije repro-
duktie - 184
~ p ~. O1; ~~ p~. 005
De totaalscores op de meerkeuzetoets van de drie condities bleken signi-
ficant te verschillen. De uitgevoerde contrasten toonden dat het gemid-
delde van de DM-conditie significant hoger lag dan het gemiddelde van
de LM-conditie. Er waren geen significante verschillen tussen de to-
taalscores van de vrije reproduktie in de drie condities.
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8.4.2. De onderstreepte gedeelten
Om na te gaan in hoeverre de onderstreepte gedeelten in de drie condi-
ties onthouden waren, was het eerst nodig om te weten welke meer-
keuze-items en informatie-eenheden betrekking hadden op die
onderstreepte gedeelten. Voor de DM-conditie was dat duidelijk: bij de
samenstelling van de meerkeuzetoetsen en de verdeling van de tekst in
informatie-eenheden voor de vrije reproduktie was al vastgesteld welke
items en informatie-eenheden overeen kwamen met docent-onderstreepte
tekstgedeelten. Voor de teksten 'tabak', 'koffie' en 'suikerriet' waren
dat achtereenvolgens 22, 21 en 25 DM-items en 34, 29 en 33 DM-informa-
tie-eenheden. Nagegaan werd hoeveel van deze items en informa-
tie-eenheden door iedere leerling goed beantwoord, respectievelijk goed
gereproduceerd waren. Om te kunnen vergelijken met de controlecondi-
tie werden daar de scores van de leerlingen op dezelfde items en infor-
matie-eenheden vastgesteld.
In de LM-conditie had iedere leerling verschillende tekstgedeelten on-
derstreept. Daarom werd voor iedere leerling afzonderlijk vastgesteld:
- welke tekstgedeelten hij~zij onderstreept had;
- welke items en informatie-eenheden op deze onderstreepte gedeeltenbetrekking hadden;
- hoeveel van deze items en informatie-eenheden goed beantwoord of
goed gereproduceerd waren.
Omdat het aantal 'onderstreepte' items en informatie-eenheden per leer-
ling (bij LM) en per tekst verschilde, werd het aantal daarvan dat goed
beantwoord was, omgezet in proportionele scores: het percentage goed
beantwoorde onderstreepte items en informatie-eeriheden.
Vanwege de variatie in aantal onderstreepte items en informatie-een-
heden waarop de percentages gebaseerd waren, werden bij de bere-
kening van de gemiddelden per conditie gewogen gemiddelden
vastgesteld (Guilford b Fruchter, 1978). Deze bleken echter zo weinig
te verschillen van de normaal berekende gemiddelden voor de condities,
dat besloten werd de gewogen gemiddelden niet te gebruiken en in ver-
dere berekeningen uit te gaan van de afzonderlijke percentages per
leerling.
Gezien de geformuleerde hypothesen over het onthouden van de onder-
streepte gedeelten, werden er specifieke variantieanalyses uitgevoerd
voor toetsing van de verschillen tussen twee condities (zie ~ 8.3.2) en
was de toetsing eenzijdig. In tabel 8.4 worden de resultaten van de ana-
lyses beschreven. In deze tabel, en ook in volgende tabellen, wordt
het significantieniveau bij eenzijdige toetsing weergegeven door '4', bij
tweezi~dige toetsing door '~'.
Tabel 8.4 Percentages onthouden onderstreepte gedeelten: gemid-
delden en variantie-analysedata
DM-C LM-C D LM
DM LM C F(1,18) F(1,18) F(1,18)
Meerkeuze 76.4 74.3 73.0 1.93 ~ 1 ~ 1
Vrije re- 38.7 40.7 33.7 4.21' 6.51'~ ~ 1produktie
Noot. De gegevens onder DM en C hebben betrekkíng op het percentage
onthouden docent-onderstreepte gedeelten. De LM-gegevens betreffen
het percentage onthouden leerling-onderstreepte gedeelten.
' p ~.05, eenzijdig; ~~ p ~.01, eenzijdig.
Bij de meerkeuzetoetsing werden geen significante verschillen gevonden
tussen de condities. Bij de vrije reproduktie was dat wèl het geval:
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- In de DM-conditie lag het percentage gereproduceerde DM-informa-
tie-eenheden significant hoger dan in de controleconditie.
- In de LM-conditie lag het percentage gereproduceerde zelf-onder-
streepte eenheden significant hoger dan het percentage gereprodu-
ceerde DM-eenheden in de controleconditie;
- Er was geen significant verschil tussen de DM- en de LM-conditie.
De hypothesen werden niet bevestigd bij de meerkeuzetoetsing. Bij de
vrije reproduktie werden de hypothesen over de effecten van de DM- en
de LM-conditie ten opzichte van de controleconditie wèl bevestigd. De
leerlingen waren in de LM-conditie echter niet significant beter dan in
de DM-conditie, hetgeen wèl voorspeld was.
Omdat de onderstreepte gedeelten in de LM-conditie vaak maar ge-
deeltelijk overeenkwamen met de gedeelten die in de DM-conditie onder-
streept waren, werden er op de data nog nadere analyses uitgevoerd.
Deze staan beschreven in ~ 8.5.
8.4.3. De niet-onderstreepte gedeelten
Voor de DM-conditie was reeds bekend welke items en informatie-een-
heden betrekking hadden op de niet-onderstreepte delen. Vastgesteld
werd in hoeverre deze niet-DM-gedeelten door de leerlingen onthouden
waren. Ditzelfde gebeurde voor de controleconditie.
In de LM-conditie werd voor iedere leerling afzonderlijk nagegaan
welke items en informatie-eenheden ze niet onderstreept hadden; ver-
volgens werd bepaald in hoeverre deze onthouden waren.
Alle scores werden weer omgezet in proportionele scores: het percen-
tage goed beantwoorde niet-onderstreepte items en informatie-eenheden.
Hierop werden specifieke variantieanalyses uitgevoerd. De belang-
rijkste resultaten staan weergegeven in tabel 8.5.
Tabel 8.5 Percentages onthouden niet-onderstreepte gedeelten: gemid-
delden en variantie-analysedata
DM-C LM-C DM-LM
DM LM C F(1,18) F(1,18) F(1,18)
Meerkeuze 72.5 59.2 70.5 ~ 1 12.65~~~ 18.04~~~~
Vrije re- 21.5 19.2 23.6 2.95 8.76~ 1.55
produktiei ,
Noot. De gegevens onder DM en C hebben betrekking op het percentage
onthouden niet-docent-onderstreepte-gedeelten. De LM-gegevens be-
treffen het percentage onthouden niet door de leerling onderstreepte
gedeelten.
~~ p ~ .01; ~~~ p ~ .005; ~~~~ p ~ .001.
De resultaten kunnen als volgt omschreven worden:
- Bij de meerkeuzetoetsen waren er geen significante verschillen tussen
de DM- en controleconditie in het onthouden van de niet-DM-gedeel-
ten. Dit gold ook voor de vrije reproduktie.
- Bij de meerkeuzetoetsen lag het gemiddelde percentage onthouden
niet-onderstreepte gedeelten in de LM-conditie significant lager dan
in de controleconditie. Ook dit gold voor de vrije reproduktie.
- Bij de meerkeuzetoetsen lag het percentage onthouden niet-onder-
streepte delen in de DM-conditie significant hoger dan in de LM-con-
ditie. Bij de vrije reproduktie waren er geen significante verschillen
tussen deze twee condities.
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8.5. NADERE ANALYSES OP HET ONTHOUDEN VAN DE ONDER-
STREEPTE EN NIET-ONDERSTREEPTE GEDEELTEN
Met de uitgevoerde analyses kan niet worden volstaan. We stuiten hier
op een probleem dat zich bij veel onderzoek naar leerlingbewerkingen in
studieteksten voordoet, en dat ook in het door anderen verrichte mar-
keringsonderzoek niet bevredigend opgelost is. Het is namelijk mogelijk
dat de verschillen in resultaten tussen de LM- en controleconditie en
tussen de LM- en DM-conditie terug te voeren zijn op het feit dat in de
LM-conditie gedeeltelijk andere gedeelten zijn onderstreept dan in de
DM-conditie. Deze gedeelten zouden in moeilijkheidsgraad kunnen ver-
schillen.
Alleen de vergelijkingen tussen de DM- en de controleconditie hebben
betrekking op dezelfde tekstgedeelten. Wat deze laatste vergelijkingen
betreft, kan dan ook volstaan worden met de analyses in de vorige pa-
ragraaf; hierover zal in deze paragraaf niet meer worden gerappor-
teerd.
In ~ 8.2.2 werd nagegaan in hoeverre de gedeelten die door de leerlin-
gen zelf waren onderstreept, ook docent-onderstreepte gedeelten
waren. Men kan de LM-onderstrepingen per leerling dus splitsen in een
DM-deel en een niet-DM-deel. Om dit te verduidelijken volgt hier een
gedeelte uit de tekst 'koffie', waarin de onderstrepingen van één van de
leerlingen zijn weergegeven. Van alle onderstreepte tekstgedeelten is in
de DM-conditie alleen het omlijnde gedeelte ('de roostprodukten') onder-
streept: het DM-deel van de leerling-onderstrepingen.
Bij het branden van de koffie ontstaat een reeks nog níet precies
bekende stoffen, de roostprodukten , die een invloed op het men-
selijk lichaam uitoefenen, zoals vrij veel nicotinezuur en andere
componenten van het vitamine B-complex.
Uitgaande van de DM-delen van de leerling-onderstrepingen, kan men
zich afvragen of deze beter of slechter onthouden zijn dan de DM-ge-
deelten in de DM- en de controleconditie. Ook de niet-onderstreepte ge-
deelten in de LM-conditie kunnen per leerling gesplitst worden in een
DM- en een niet-DM-deel, waarbij het onthouden van het niet-DM-deel
vergeleken kan worden met het onthouden van de niet-DM-gedeelten in
de DM- en controleconditie.
Bij de analyses met DM- en niet-DM-delen heeft men echter nog geen
garantie dat deze in alle condities betrekking hebben op exact dezelfde
tekstgedeelten, omdat de leerlingen meestal niet alle DM-gedeelten on-
derstreepten. Om wel die garantie te hebben kan men in de LM-conditie
uitgaan van alleen die tekstgedeelten die door íedere leerling zijn on-
derstreept: de gemeenschappelijke onderstreepte gedeelten. Er kan
dan worden nagegaan in hoeverre deze zelfde gedeelten in alle drie con-
dities herkend en herinnerd werden. Omdat de gemeenschappelijke on-
derstreepte gedeelten echter niet altijd DM-gedeelten hoeven te zijn,
kan men ook nog het DM-deel van deze gemeenschappelijke gedeelten
vaststellen. Men kan op dezelfde manier te werk gaan bij de tekstge-
deelten die in de LIv1-conditie door geen enkele leerling onderstreept
zijn: de gemeenschappelijke niet-onderstreepte gedeelten en de niet-
DM-delen daarvan.
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8.5.1. Gemeenschappelijke onderstreepte en niet-onderstreepte ge-deelten
Om ervan verzekerd te zijn dat in de LM-conditie het onthouden van de-
zelfde gedeelten getoetst zou worden als in de DM- en controleconditie,
werd bij de analyses eerst uitgegaan van de meerkeuze-items en infor-
matie-eenheden die correspondeerden met de gedeelten die in de
LM-conditie door alle leerlingen waren onderstreept (de gemeen-
schappelijke onderstreepte gedeelten). Hetzelfde gebeurde voor de
items en informatie-eenheden die door geen enkele leerling onderstreept
waren. Dit bleek echter problemen op te leveren.
Door de grote spreiding van de onderstrepingen over de teksten (zie
~ 8.2.1), was het aantal door iedereen onderstreepte items en informa-
tie-eenheden erg laag. Zelfs als uitgegaan werd van de items en infor-
matie-eenheden die door n-1 (- 7) leerlingen waren onderstreept,
waren de aantallen aan de lage kant. Dit was zeker het geval als van
de gemeenschappelijke gedeelten alleen de DM-delen onderzocht werden.
Het volgende overzicht geeft het aantal gemeenschappelijk items en in-
formatie-eenheden per tekst (tabel 8.6). Onder gemeenschappelijke on-
derstreepte itemslinformatie-eenheden wordt hier verstaan: die itemsl-
informatíe-eenheden die door 7 of 8 leerlingen in de LM-conditie waren
onderstreept. Gemeenschappelijke niet-onderstreepte itemslinformatie-
eenheden waren door geen of maximaal één leerling onderstreept.
Tabel 8.6 Aantal gemeenschappelijke meerkeuze-items en informatie-





Tabak Koffie riet M Tabak Koffie riet M
Gemeenschappelijk
- onderstreept 7 9 6 7.3 11 9 6 8.7
- onderstreept 4 6 6 5.3 6 6 6 6.0
DM-deel
- niet onderstreept 4 5 3 4.0 28 19 27 24.7
- niet onderstreept 3 5 3 3.7 25 19 27 23.7
niet-DM-deel
Alleen het aantal gemeenschappelijke niet-onderstreepte informatie-een-
heden voor de vrije reproduktie was niet laag te noemen. De overige
aantallen waren zó laag, dat de gegevens daardoor minder betrouwbaar
zouden worden.
Ook om een andere reden zouden de gegevens echter minder betrouw-
baar worden dan gewenst. Door uit te gaan van tekstgedeelten die door
7 of 8 leerlingen onderstreept waren, bleef het probleem bestaan dat
niet alle leerlingen deze gedeelten hadden onderstreept, terwijl wèl hun
scores op de items hierover werden meegeteld. Het was echter mogelijk
om in de LM-conditie per leerling onderscheid te maken tussen een score
op àlle gemeenschappelijk items en een score op alleen die gemeen-
schappelijke items die ook werkelijk door de leerling waren onder-
streept. Bijvoorbeeld: een leerling heeft bij de tekst 'koffie' 7 van de 9
gemeenschappelijke meerkeuze-items goed beantwoord, de percentage-
score is 77.8. Van deze 9 items zijn er door de leerling echter maar 8
onderstreept; 6 van deze 8 items tijn goed beantwoord. De percentage-
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score wordt dan 75.0. Het eerste type percentagescores wordt aange-
duid met ' alle gemeenschappelijk', het tweede met 'streep gemeen-
schappelijk'. Hoewel de laatste score het voordeel heeft dat deze alleen
betrekking heeft op de 'gemeenschappelijke' delen die ook werkelijk
door de leerling zijn onderstreept, is het nadeel dat de scores nu geba-
seerd zijn op een enigszins verschillend aantal items~informatie-een-
heden.
Om ondanks de juist beschreven bezwaren toch een indruk te krijgen
van de resultaten werden analyses uitgevoerd op de vier groepen items
en informatie-eenheden met de hoogste gemiddelde aantallen (zie M in
tabel 8.6) :
- Gemeenschappelijk onderstreept: meerkeuze-items (M- 7.3 items) en
vrije reproduktie (M- 8.7 informatie-eenheden). Omdat deze groepen
zowel DM- als niet-DM-items en informatie-eenheden bevatten, zou een
vergelijking met de DM-conditie niet op zijn plaats zijn. Daarom werd
alleen de LM- met de controleconditie vergeleken.
- Gemeenschappelijk niet-onderstreept en het niet-DM-deel daarvan:
vrije reproduktie (M respectievelijk 24.7 en 23.7 informatie-een-
heden).
Er werden zowel analyses uitgevoerd op de eerdergenoemde 'alle ge-
meenschappelijke' als de 'streep gemeenschappelijke' items en informa-
tie-eenheden. Deze analyses leverden echter overeenkomstige signifi-
cantie-patronen op. In tabel 8.7 worden alleen de resultaten van de
'streep gemeenschappelijke' analyses vermeld.
Tabel 8.7 Percentages onthouden onderstreepte~en niet-onderstreepte




DM LM C F(1,18) F(1,18)
Gemeenschappelijke onderstreepte gedeelten
Meerkeuze 76.4 73.2 72.1 ~ 1 '
Vrije
reprodu ktie
37.2 43.8 27.4 10.80;~~ -'
Gemeenschappelijke niet-onderstreepte gedeelten
Vrije 14.1 15.5 19.3 2.58 -2
reproduktie
- niet-DM-deel 13.2 14.5 18.6 2.66 ~ 1
' Niet uitgevoerde analyses, omdat tot de gemeenschappelijke onder-
streepte gedeelten ook niet-DM-gedeelten behoorden.
Z Niet uitgevoerde analyse, omdat tot de gemeenschappelijke niet-onder-
streepte gedeelten ook DM-gedeelten behoorden.
" ' p ~.005, eenzijdig.
Uit deze tabel blijkt dat er alleen significante verschillen waren bij de
gemeenschappelijke onderstreepte eenheden van de vrije reproduktie:
het aantal herinnerde eenheden lag in de LM-conditie significant hoger
dan in de controleconditie. In ~ 8.5.3 worden de resultaten van tabel
8.7 vergeleken met de eerder vermelde resultaten in ~ 8.4.
Gezíen de eerdere opmerkingen over de aantallen, moet bij de resulta-
ten het nodige voorbehoud gemaakt worden betreffende de betrouw-
baarheid van de scores. Een ander punt is in hoeverre de geselecteerde
groepen gemeenschappelijke onderstreepte items en informatie-eenheden
representatief zijn voor álle onderstreepte en niet-onderstreepte items
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en informatie-eenheden, zodat daar ook naar gegeneraliseerd zou mogen
worden. Bijvoorbeeld: 'het aantal gemeenschappelijke informatie-een-
heden dat niet-onderstreept en niet-DM-deel is, bedraagt 23.7 gemid-
deld over de teksten (zie tabel 8.6). Er zijn echter in totaal gemiddeld
over de teksten 152.7 niet-DM informatie-eenheden. De kans is reëel dat
deze gemeenschappelijke 23.7 eenheden de minst belangrijke niet-DM-
eenheden zijn, omdat ze het minst door de leerlingen onderstreept zijn.
Minder belangrijke tekstdelen worden vaak ook minder goed onthouden
(zie ~ 3.4). Dat dit ook hier het geval is, blijkt uit een vergelijking
tussen het percentage herinnerde niet-onderstreepte (niet-DM) eenhe-
den in de controleconditie in tabel 8.5 (M - 23.6) en het percentage her-
innerde gemeenschappelijke niet-onderstreepte niet-DM-delen in de
controleconditie in tabel 8.7 (M - 18.6). Deze gemeenschappelijke delen
zijn dus waarschijnlijk niet representatief voor alle niet-DM-delen.
8.5.2. Splitsing LM-onderstrepingen ín DM- en niet-DM-delen
Omdat er aan de juist beschreven analyses op de gemeenschappelijke
tekstgedeelten bij nadere uitwerking veel bezwaren verbonden waren,
was het gewenst om ook de andere voorgestelde nadere analyses uit te
voeren, waarbij de LM-onderstrepingen gesplitst werden in een DM- en
een niet-DM-deel. Hierbij was het eveneens de bedoeling dat de verge-
lijkingen tussen de LM-conditie en de DM- en controleconditie zoveel
mogelijk betrekking hadden op dezelfde tekstgedeelten. De volgende
twee vergelijkingen kwamen daarvoor in aanmerking:
- vergelijking van het onthouden van het DM-deel van de onderstreepte
tekstgedeelten in de LM-conditie met de DM-gedeelten in de DM- en
controleconditie;
- vergelijking van het onthouden van het niet-DM-deel van de niet-on-
derstreepte tekstgedeelten in de LM-conditie met de niet-DM-gedeel-
ten in de DM- en controleconditie.
Nagegaan moest dus worden hoeveel DM-items en informatíe-eenheden
iedere leerling in de LM-conditie onderstreept had en hoeveel daarvan
goed beantwoord of goed gereproduceerd waren. Hetzelfde moest gebeu-
ren voor de niet DM-delen van de niet-onderstreepte items en informa-
tie-eenheden. Vanwege de individuele variatie in het aantal
onderstrepingen zouden de scores weer omgezet worden in percentages.
Deze percentages waren echter per leerling op verschillende aantallen
gebaseerd; bovendien waren deze aantallen soms nogal laag, met name
bij de meerkeuze-items. Het gemiddelde aantal items en informatie-een-
heden waarop de percentages gebaseerd waren, lag echter wel aan-
merkelijk hoger dan bij de gemeenschappelijke' (zie tabel 8.8).
Tabel 8.8 Aantallen DM- en niet-DM-items en informatie-eenheden, die
onderstreept, respectievelijk niet onderstreept waren in de
LM-conditie: gemiddelden en standaarddeviaties.
Meerkeuze Vrije reproduktie
M (SD) M (SD)
LM-onderstreept
DM-deel 15.4 (4.60) 18.7 ( 4.83)
LM-niet onderstreept
niet-DM-deel 10.9 (4.04) 107.4 (23.26)
Een vraag was of de onderstreepte DM- en niet-DM-delen in de LM-con-
ditie representatief waren voor alle DM- en niet-DM-gedeelten in de
DM-conditie. Niet alle DM-items waren even vaak door de leerlingen on-
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derstreept. De DM-items die minder vaak waren onderstreept, zouden
ook minder ingecalculeerd worden bij de vaststelling van de gemiddelde
score op het DM-deel van de onderstreepte items in de LM-conditie. Het
was mogelijk dat deze items betrekking hadden op minder belangrijke
tekstgedeelten, waardoor ze wellicht minder goed onthouden waren dan
de DM-items die wel vaak waren onderstreept. Doordat deze items dan
minder in de gemiddelde score betrokken werden, zou de score daardoor
kunstmatig verhoogd worden, en zou een vergelijking met alle DM-items
in de DM- en controleconditie niet op zijn plaats zijn. Daarom werd deze
mogelijkheid eerst onderzocht.
Moeilijkheidsgraad van veel- en weinig onderstreepte DM-items en in-
formatie-eenheden in de LM-conditie
De DM-items konden door 0 tot 8 leerlingen onderstreept zijn in de
LM-conditie. De cesuur werd gelegd bij 4. De DM-items die 0, 1, 2 en 3
keer onderstreept waren (door minder dan de helft van de leerlingen)
werden weinig onderstreept genoemd; veel onderstreept waren de
DM-items die 4, 5, 6, 7 en 8 keer waren onderstreept (de helft of
meer). De vraag was of deze twee groepen DM-items verschilden in
moeilijkheidsgraad, zodat de ene groep items gemakkelijker onthouden
kon worden dan de andere groep.
Van de totale groep van 68 DM-items in de drie meerkeuzetoetsen waren
slechts 7 items door minder dan de helft van de leerlingen onderstreept.
Gezien dit beperkte aantal, kan men al moeilijk spreken van een speci-
fieke selectie van DM-items in het DM-deel van de LM-conditie. Toch
werd ook de moeilijkheidsgraad van deze items nagegaan. Deze was be-
kend uit het toetsconstructie-onderzoek (hoofdstuk 5). Voor deze 7
DM-items was de p-waarde gemiddeld .56 met een standaarddeviatie van
.12. Voor de overige 61 items was die gemiddeld .67 met een standaard-
deviatie van .20. De verschillen tussen deze twee itemgroepen blekenniet significant te zijn (t(66)- -1.36, p~.05).
Wat de DM-informatie-eenheden voor de vrije reproduktie betreft, waren
er 24 van het totale aantal van 96 DM-informatie-eenheden in de drie
teksten door minder dan de helft van de leerlingen onderstreept. Omzicht te krijgen op de moeilijkheidsgraad van deze 24 eenheden ten op-
zichte van de overige 72, werd nagegaan hoe goed deze in de controle-
conditie door de leerlingen herinnerd waren. De 24 eenheden waren
gemiddeld door 2.73 leerlingen gereproduceerd (het maximum was 8 leer-
lingen per tekst) met een standaarddeviatie van 1.88. De overige 72DM-eenheden waren gemiddeld door 2.61 leerlingen gereproduceerd, met
een standaarddeviatie van 1.81. De verschillen waren niet significant
(t(94)- 0.27, p~.05), zodat men kan concluderen dat ook deze twee
groepen niet in moeilijkheidsgraad verschilden.
Men mag dus zeggen dat er geen sprake was van een speciale selectie op
moeilíjktieidsgraad van DM-items en -informatie-eenheden in het DM-deelvan de LM-conditie. Een vergelijking met de DM-delen in de DM-conditie
en de controleconditie zou dus niet bij voorbaat problematisch hoeven tezijn.
Moeilijkheidsgraad van veel en weinig onderstreepte niet-DM-items en
informatie-eenheden in de LM-conditie
Eenzelfde type analyse kan men uitvoeren op de niet-DM-delen van de
niet-onderstreepte tekstgedeelten in de LM-conditie. Deze zouden ver-
geleken moeten worden met de niet-DM-gedeelten in de DM- en controle-
conditie. Het was echter te verwachten dat de laatstgenoemde niet-DM-
gedeelten door veel leerlingen wèl onderstreept waren in de
LM-conditie, omdat de leerlingen in het algemeen meer onderstreept
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hadden dan de geselecteerde 51 DM-gedeelten. De niet-DM-gedeelten die
óók door de leerlingen weinig onderstreept waren, zouden wellicht niet
representatief zijn voor alle niet-DM-gedeelten in de DM-conditie. Ze
zouden minder belangrijk kunnen zijn en daardoor ook minder goed ont-
houden kunnen worden.
Dit werd weer op detelfde wijze onderzocht. De niet-DM-items van de
meerkeuzetoetsen werden verdeeld in een groep die door véél en weinig
leerlingen niet onderstreept waren. Van de totale groep van 61
niet-DM-items waren er 23 door weinig leerlingen (minder dan de helft)
niet onderstreept. Van deze 23 items was de p-waarde in het eerder
uitgevoerde toetsconstructie-onderzoek (hoofdstuk 5) gemiddeld .74 met
een standaarddeviatie van .14. De overige 38 items die door véél leer-
lingen ( de helft of ineer) niet onderstreept waren, hadden gemiddeld
een p-waarde van .61 en een standaarddeviatie van .22. Deze items ble-
ken significant minder goed beantwoord te zijn dan de eerste groep
items ( t(59)- -2.47, p ~ .05) .
Op de niet-DM-informatie-eenheden voor de vrije reproduktie werden
ook dergelijke berekeningen uitgevoerd. Voor de drie teksten samen
waren er 454 niet-DM-informatie-eenheden. Daarvan waren er 68 door
minder dan de helft van de leerlingen niet onderstreept. Deze eenheden
werden in de controleconditie door gemiddeld 2.46 leerlingen gereprodu-
ceerd, met een standaarddeviatie van 1.94. De overige 386
DM-informatie-eenheden, die dus door veel leerlingen níet-onderstreept
waren, werden in de controleconditie door gemiddeld 1.78 leerlingen ge-
reproduceerd, met een standaarddeviatie van 1.73. Dit gemiddelde lag
P gnif0ii jnt lager dan het gemiddelde van de eerste groep (t(452)- 2.90,~
Men kan dus uit deze gegevens concluderen, dat de niet-DM-delen die
door veel leerlingen in de LM-conditie ook niet waren onderstreept, in
het algemeen slechter herkend en herinnerd werden dan de
niet-DM-delen die door weinig leerlingen in de LM-conditie niet waren
onderstreept. Omdat de resultaten op de items en informatie-eenheden
van de eerste groep (veel leerlingen) een grotere invloed zouden
hebben op de gemiddelde score van het niet-DM-deel van de LM-conditie
dan die van de tweede groep, zou deze score daardoor verlaagd kunnen
worden. De moeilijkheidsgraad van dit niet-DM-deel van de LM-conditie
zou dus verschillen van de moeilijkheidsgraad van alle niet-DM-items in
de DM- en controleconditie.
A nalyse-resultaten
Om de juist genoemde reden werd besloten geen analyses uit te voeren
op de niet-onderstreepte niet-DM-delen. Er werden wel analyses uitge-
voerd op de onderstreepte DM-delen, omdat daar geen significante ver-
schillen in moeilijkheidsgraad gevonden waren. De resultaten van deze
analyses worden weergegeven in tabel 8.9.
Uit deze tabel blijkt dat de resultaten op de meerkeuzetoetsen geen
significante verschillen opleveren, maar de resultaten op de vrije re-
produktie wel: de gemiddelde score op het DM-deel van de onderstreep-
te informatie-eenheden ligt significant hoger dan de DM-score in de
controleconditie en in de DM-conditie. In de volgende paragraaf worden
deze resultaten vergeleken met de beschreven resultaten in de vorige
paragrafen.
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Tabel 8.9 Percentages onthouden onderstreepte DM-delen in de
LM-conditie in vergelijking met percentages onthouden
DM-gedeelten in de DM- en controleconditie: gemiddelden en
variantie-analysedata
LM-C DM-LM
DM LM C F(1,18) F(1,18)
Meerkeuze 76.4 73.0 73.0 ~ 1 1.05
Vrije
reproduktie
38.7 52.1 33.7 28.30;~" 11.40"'
~ i
Noot. De DM- en C-gegevens zijn hetzelfde als in tabel 8.4: het zijn de
gemiddelde percentage-scores op alle DM-items en informatie-eenheden.
De vergelijking tussen DM en C is daarom weggelaten.
"' p ~.005, eenzijdig; t"' p ~.001, eenzijdig.
8.5.3. Samenvatting van de produktresultaten betreffende de onder-
streepte en niet-onderstreepte gedeelten
In tabel 8.10 worden de resultaten uit de tabellen 8.4, 8.5, 8.7 en 8.9
kort samengevat. Zie de voorafgaande paragrafen of bijlage 5 voor een
toelichting op de gebruikte afkortingen en omschr,ijvingen.
Tabel 8.10 Samenvatting van de produktresultaten. betreffende de on-
derstreepte en niet-onderstreepte gedeelten
Meerkeuze:




- alle strepen LM
- gemeenschappelijk
- DM-deel LM
DM LM C DM-C LM-C DM-LM
Onderstreepte gedeelten
76.4 74.3 73.0 0 0 0
76.4 73.2 72.1 0
76.4 73.0 73.0 0 0
38.7 40.7 33.7 ~ ~ o
37.2 43.8 27.4 ~
38.7 52.1 33.7 ~ ~
Niet-onderstreepte gedeelten
Meerkeuze:
- alle niet-strepen LM 72.5 59.2 70.5 0 ~ ~
Vrije reproduktie:
- alle niet-strepen LM 21.5 19.2 23.6 0 ~ o
- gemeenschappelijk 14.1 15.5 19.3 0
- gemeenschapp. niet-DM 13.2 14.5 18.6 0 0
Noot. In de rechter kolommen wordt weergegeven of het gemiddelde van
de eerstgenoemde conditie significant hoger (') of lager (~) ligt dan het
gemiddelde van de tweede conditie. De o geeft aan dat er geen signi-
ficante verschillen zijn.
Deze resultaten kunnen als volgt omschreven worden:
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Onthouden van de onderstreepte gedeelten
Bij de meerkeuzetoetsing werden er bij de verschillende analyses geensignificante verschillen gevonden tussen het onthouden van de onder-
streepte gedeelten in de drie condities. Dit was wel het geval bij de
vrije-reproduktieresultaten:
- In de DM-conditie werden de onderstreepte gedeelten significant beterherinnerd dan in de controleconditie.
- De LM-conditie gaf bij alle analyses significant betere resultaten dan
de controleconditie.
- Als in de LM-conditie het DM-deel van de onderstreepte gedeeltenvergeleken werd met alle DM-gedeelten in de DM-conditie, gaf deLM-conditie significant betere resultaten dan de DM-conditie. Als inde LM-conditie uitgegaan werd van alle onderstreepte gedeelten (dusook het niet-DM-deel), was er geen significant verschil met deDM-conditie. De eerste analyse is echter meer aan te bevelen. De
(eerlingen reproduceerden de DM-gedeelten dus beter als ze deze zelfonderstreepten, dan wanneer ze door de docent~auteur waren onder-streept.
De vrije-reproduktieresultaten bevestigen de hypothesen over het ont-houden van de onderstreepte gedeelten in ~ 8.1. De meerkeuze-resultaten bevestigen de hypothesen echter niet. Aan het eind van dit
hoofdstuk wordt hier verder op ingegaan.
Onthouden van de niet-onderstreepte gedeelten
Wat het onthouden van de niet-onderstreepte gedeelten betreft, warener minder gegevens, omdat in de LM-conditie het niet-DM-deel van deniet-onderstreepte gedeelten vanwege verschillen in moeilijkheidsgraad
niet berekend was (zie ~ 8.5.2). Ook waren er geen ~gemeen-schappelijke' gegevens voor de meerkeuzetoetsen (zie ~ 8.5.1).
De resultaten op de meerkeuzetoetsen geven het volgende beeld:
- Er was geen significant verschil tussen de DM- en de controlecondi-
tie.
- De LM-conditie had significant slechtere resultaten dan de controle-
conditie.
- De LM-conditie had eveneens significant slechtere resultaten dan deDM-conditie.
De resultaten van de LM-conditie hadden echter alleen betrekking opalle door de leerling niet-onderstreepte gedeelten. Bij de vergelijking
met de niet-DM-gedeelten in de DM- en controleconditie moet dus weleen voorbehoud worden gemaakt.
De vrije-reproduktieresultaten kunnen als volgt omschreven worden:- Er was geen significant verschil tussen de DM- en de controlecondi-
tie.
- De LM-conditie had significant slechtere resultaten dan de controle-conditie als bij de LM-conditie het onthouden van alle niet-onder-
streepte gedeelten werd vergeleken met het onthouden van de niet-
DM-gedeelten in de controleconditie. Bij de gemeenschappelijke
niet-onderstreepte gedeelten waren er geen significante verschillen.
- Er waren geen significante verschillen tussen de DM- en de LM-condi-tie in het onthouden van de niet-onderstreepte gedeelten.
De resultaten betreffende het onthouden van de niet-onderstreepte ge-
deelten geven een minder duidelijk beeld te zien dan de resultaten op deonderstreepte gedeelten. Mogelijk is dit toe te schrijven aan het klei-
nere aantal analyses dat uitgevoerd kon worden op de niet-onderstreep-
te gedeelten. Er waren ook geen hypothesen over het onthouden vandeze gedeelten geformuleerd.
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8.6. ONTHOUDEN VAN ALLE DOCENT-ONDERSTREEPTE GEDEELTEN
IN DE LEERLING-ONDERSTREEPTE CONDITIE
Voor de volledigheid wordt hier ook ingegaan op de vraag wat de leer-
lingen in de LM-conditie onthouden hadden van alle tekstgedeelten die
in de DM-conditie waren onderstreept, los van het feit of deze
DM-gedeelten door de leerling zelf ook onderstreept waren of niet. An-
ders geformuleerd: wat hadden de leerlingen in de LM-conditie ont-
houden van de gedeelten die de docenten als groep belangrijk en
toetsrelevant vonden (zie hoofdstuk 6), terwijl de leerlingen niet van de
voorkeuren van die docenten op de hoogte waren.
De achtergrond van deze vraag is dat bij proefwerken en toetsen
vooral vragen worden gesteld over de gedeelten die de docent belang-
rijk en toetsrelevant vindt. Dat de leerlingen wel enigszins konden in-
schatten welke gedeelten dat waren, blijkt uit het percentage van de
DM-woorden dat gemiddeld door hen was onderstreept: 55ó (zie ~
8.2.2). Bij zelf-onderstreping van die gedeelten, bleken die ook beter
onthouden te worden dan in de controleconditie en zelfs beter dan in de
DM-conditie.
Een deel van de DM-gedeelten was echter door de leerlingen niet on-
derstreept. Bovendien waren er grote individuele verschillen. Om alle
DM-gedeelten te kunnen onderstrepen, zouden de leerlingen goed
moeten kunnen inschatten wat belangrijk en toetsrelevant is. Hiervoor
zijn echter vaardigheden nodig betreffende:
- het selecteren van kerngedeelten ín teksten;
- het inschatten of achterhalen van de voorkeur van hun docent.
Deze docentenvoorkeur wordt hier apart vermeld, omdat uit het docen-
tenonderzoek in hoofdstuk 6 bleek, dat er ook grote verschillen waren
tussen de gedeelten die door docenten belangrijk en toetsrelevant
geacht werden. AI deze docenten zouden verschillende proefwerken of
toetsen gemaakt hebben. De geselecteerde DM-gedeelten waren hooguit
te beschouwen als de gedeelten waarover de meeste overeenstemming
was tussen de docenten.
In de LM-conditie konden de leerlingen alleen maar gebruik maken van
hun vaardigheid in het selecteren van kerngedeelten. Een docenten-
voorkeur was niet te achterhalen, ook niet uit de oefentoetsen, omdat er
vragen over DM- èn niet-DM gedeelten werden gesteld. Daarom worden
de resultaten van de variantieanalyses op de DM-scores in de drie con-
dities ook met het nodige voorbehoud gepresenteerd (tabel 8.11).
Tabel 8.11 Percentage onthouden docent-onderstreepte gedeelten in de
drie condities (ook de LM-conditie): gemiddelden en varian-
tie-analysedata.
Overall
DM LM' C F(2.36)
Meerkeuze 76.4 70.5 73.0 2.95
Vrije reproduktie 38.7 35.8 33.7 1.85
Noot. Het verschil tussen de gemiddelden van DM en C was bij de vrije
reproduktie bij rechtstreekse analyse significant (zie tabel 8.4).
' Niet alle DM-gedeelten waren door de leerlingen onderstreept.
Op basis van deze gegevens moet geconcludeerd worden, dat er geen
significante verschillen waren in het onthouden van alle docent-onder-
streepte gedeelten.
149
8.7. RELATIE TUSSEN HET AANTAL LEERLING-ONDERSTREEPTE
GEDEELTEN EN HET ONTHOUDEN DAARVAN
Een vraag is of leerlingen die veel onderstrepen verschillen van leerlin-
gen die weinig onderstrepen in het onthouden van de gehele tekst en
van de onderstreepte gedeelten. Bij veel onderstrepingen lijkt de kans
kleiner dat ze alle onderstreepte gedeelten onthouden, dan bij weinig
onderstrepingen.
Om deze vraag te beantwoorden werd het aantal woorden dat iedere
leerling had onderstreept gecorreleerd met de scores op de meerkeuze-
toets en vrije reproduktie (zie tabel 8.12).
Tabel 8.12 Pearson-correlaties tussen het aantal onderstreepte
woorden en scores op de meerkeuzetoets en vrije reproduk-





Perc. onthouden onderstreept meerkeuze .15
Perc. onthouden DM-items (alle) .38
Totaalscore vrije reproduktie .15
Perc. onthouden onderstreept vrije reproduktie -.23
Perc. onthouden DM-eenheden (alle) .40~
~p~ .05
Omdat het mogelijk was, dat de relaties niet rectilineair, maar
curvilineair waren, werd ook een curvilineaire regressie-analyse uitge-
voerd. Geen van de tweede-orde regressie-coëfficiënten bleek echter op
een significant niveau te liggen.
Uit de significante waarde in tabel 8.12 blijkt dat bij toename van het
aantal onderstreepte woorden er ook een toename was in het percentage
gereproduceerde DM-informatie-eenheden bij de vrije reproduktie. De
correlatie met het percentage DM-meerkeuze-items was op 10"~-niveau
significant. Dit resultaat kan verklaard worden uit het feit dat als de
leerling méér onderstreept, de kans groter wordt dat er ook meer
DM-gedeelten zijn onderstreept (r -.76, zie ~ 8.2.2). Deze onder-
streepte DM-gedeelten zouden dan vanwege hun onderstrepingen beter
onthouden kunnen worden.
Uit tabel 8.12 blijkt verder dat er bij veel onderstrepingen in het alge-
meen geen negatieve correlatie is met de totaalscores op de meerkeuze-
toets en de vrije reproduktie. Veel onderstrepen hoeft dus geen
negatieve invloed te hebben op het onthouden van de totale tekst. In
het uitgevoerde onderzoek bedroeg het hoogste aantal woorden dat was
onderstreept: 380 (44.1ó van het totale aantal woorden in de tekst). Bij
een verdere toename van het aantal onderstreepte woorden zouden de
relaties er wellicht anders uitzien.
8.8. ONDERSTREEP-EN STRUCTUUREFFECTEN OP DE PRODUKT-
RESULTATEN
Om het effect te achterhalen van het onderstrepen van kerngedeelten in
studieteksten, werden in de voorafgaande paragrafen de DM- en
LM-conditie vergeleken met een controleconditie. Men kan echter ook
nagaan of binnen de DM- en LM-conditie de onderstreepte gedeelten be-
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ter onthouden werden dan de niet-onderstreepte gedeelten. Ook binnen
de controleconditie kan getoetst worden of er verschillen zijn in het
onthouden van de DM-gedeelten en de niet-DM-gedeelten. De ver-
wachting was dat de onderstreepte c.q. DM-gedeelten beter herkend en
gereproduceerd zouden worden dan de niet-onderstreepte c.q. niet-
DM-gedeelten. In de controleconditie zou dit effect uiteraard niet aan
een onderstreepeffect, maar aan een structuureffect toe te schrijven
kunnen zijn: tekstgedeelten die op een hoger niveau staan in de tekst-
structuur zouden beter onthouden worden dan tekstgedeelten die op een
lager niveau staan (Cirilo S Foss, 1980). De verschil.len werden ge-
toetst met een t-toets voor gepaarde observaties (tabel 8.13).
Tabel 8.13 Toetsing van verschillen tussen de gemiddelde percentage-
scores op de onderstreepte- en niet-onderstreepte ge-
deelten in de LM-conditie en tussen de DM- en
niet-DM-gedeelten in de DM- en controleconditie
Onderstreept (DM) Niet-onderstreept (niet-DM) t(23)
Meerkeuze
DM 76.4 72.5 1.52
LM 74.3 59.2 4.31"'4
C 73.0 70.5 1.11
Vrije reproduktie
DM 38.7 21.5 6.53""
LM 40.7 19.2 6.00""
C 33.7 23.6 5.57" "
"" p ~ .001, eenzijdig
Bij de meerkeuzeresultaten waren er alleen in de LM-conditie significan-
te verschillen tussen de scores op de onderstreepte en niet-onder-
streepte gedeelten. Bij de vrije-reproduktieresultaten waren er in alle
condities significante verschillen, ook in de controleconditie. Bij deze
conditie was dus waarschijnlijk sprake van een structuureffect. De sig-
nificante verschillen binnen de LM- en DM-conditie zouden echter óók
gedeeltelijk aan een structuureffect toegeschreven kunnen worden, dus
niet alleen aan een onderstreepeffect. Het structuureffect in de contro-
leconditie werd echter alleen gevonden bij de herinnering van tekstge-
deelten (de vrije reproduktie) en niet bij de herkenning (de
meerkeuzeresultaten).
Deze controlegroep-resultaten sluiten aan bij een discussie die de
laatste jaren in het tekstbestuderingsonderzoek plaatsvindt over twee
mogelijke verklaringen van het structuureffect. Het is enerzijds moge-
lijk dat men de uit tekststructureel oogpunt belangrijke gedeelten beter
verwerkt, waardoor ze beter gereproduceerd worden (de 'encod-
ing -hypothese); anderzijds is het ook mogelijk dat men de belangrijke
gedeelten even goed verwerkt heeft als de minder belangrijke, maar dat
men vooral de belangrijke reproduceert (de retrieval'-hypothese) (zie
o.a. Vonk, 1984b; Yekovich ~ Thorndyke, 1981). Als het structuuref-
fect echter niet alleen bij de reproduktie, maar ook bij herkennings-
toetsen gevonden wordt, en er daarnaast ook verschillen zijn in leestijd
tussen de belangrijke en minder belangrijke gedeelten, wordt de 'encod-
ing'-hypothese aannemelijker. Tot nu toe vonden echter, voor zover
bekend, alleen Hustinx en Vonk (1985) en Vonk (1985) leestijdver-
schillen en effecten op een herkenningstoets. B~j Hustinx en Vonk
(1985) werd het onthouden van zinnen op hoog en laag structureel ni-
veau vergeleken; bij Vonk (1985) ging het om zinnen die aansloten bij
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een bepaald perspectief of doel dat de lezer gekregen had (een perspec-
tief-effect) .
Hoewel er hier geen significante herkenningseffecten aangetoond werden
in de controleconditie bij de meerkeuzetoetsing (tabel 8.13), is dit wèl
het geval, als binnen de LM-conditie het onthouden van het DM-deel en
het niet-DM-deel van de onderstreepte en van de niet-onderstreepte
gedeelten vergeleken werd (zie tabel 8.14).
Tabel 8.14 Toetsing van verschillen tussen de gemiddelde percentage-
scores op de DM- en niet-DM-delen van de wel- en niet-on-
derstreepte gedeelten in de LM-conditie
DM-deel Niet-DM-deel t(23)
Meerkeuze
LM-onderstreept 73.0 76.4 -0.05
LM-niet-onderstreept 64.7 57.9 1.84'
Vrije reproduktie
LM-onderstreept 52.1 36.4 3.794M~~
LM-niet-onderstreept 28.3 18.3 3.11"~~
' p ~.05; 'tt p ~.005; "" p ~.001 (alle eenzijdig).
Als we er van uitgaan dat de DM-gedeelten niet alleen onderwijskundig,
maar ook tekststructureel belangrijker zijn dan de niet-DM-gedeelten
(zie eind ~ 6.2.2), dan blijkt uit tabel 8.14 niet alleen een structuuref-
fect bij de vrije reproduktie, maar ook bij de meerkeuzetoets. Het wordt
echter alleen gevonden bij de niet-onderstreepte gedeelten van de
LM-conditie en níet bij de wel-onderstreepte. Bij de wel-onderstreepte
gedeelten hebben zowel de DM- als de niet-DM-delen extra aandacht ge-
kregen door de onderstreping, waardoor de eventuele structuureffecten
waarschijnlijk genivelleerd werden.
De huidige meerkeuzeresultaten voor de niet-onderstreepte gedeelten
ondersteunen de resultaten van Hustinx en Vonk (1985). In het
volgende hoofdstuk wordt ingegaan op de leestijdgegevens die bij kun-
nen dragen aan de interpretatie van het gevonden structuureffect.
Als de hier gevonden resultaten in verband gebracht worden met de re-
sultaten in de vorige paragrafen, dan kan men stellen dat er naast
onderstreepeffecten dus ook structuureffecten te onderkennen zijn. De-
ze structuureffecten kunnen waarschijnlijk door de onderstreping ver-
sterkt worden.
8.9. CONCLUSIES EN DISCUSSIE
8.9.1. Betangrijkste resultaten
De belangrijkste resultaten kunnen als volgt worden samengevat:
- De onderstreepte gedeelten werden in de DM- en de LM-conditie bij de
vrije reproduktie beter gereproduceerd dan in de controleconditie. In
de LM-conditie werden bij de vrije reproduktie ook betere resultaten
behaald dan in de DM-conditie, als het DM-deel van de LM-onderstre-
pingen met de DM-conditie werd vergeleken. Deze resultaten zijn in
overeenstemming met de hypothesen.
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- Er was binnen de LM-conditie een positieve correlatiC .,, sen het aan-
tal onderstreepte gedeelten en de reproduktie van alle ~M-gedeelten.
- In de controleconditie werden de DM-gedeelten beter gereproduceerd
dan niet-DM-gedeelten (structuureffect)
Een vergelijking met de resultaten van eerder onderzoek (hoofdstuk 2)
op dit terrein blijkt voor de DM-conditie beter uitvoerbaar dan voor de
LM-conditie, omdat er slechts in drie LM-onderzoeken analyses werden
uitgevoerd op het onthouden van onderstreepte en niet-onderstreepte
gedeelten. Analyses op 'gemeenschappelijke~ onderstrepingen en op
DM-delen van onderstrepingen in de LM-conditie vonden nergens
plaats.
Wat de DM-conditie betreft, komen de resultaten van het hier be-
schreven onderzoek overeen met de resultaten van een deel van het
eerdere DM-onderzoek: de effecten van docentmarkeringen op het ont-
houden van de gehele tekst waren meestal niet significant, terwijl de
docentgemarkeerde gedeelten in de helft van de onderzoeken beter
werden onthouden dan in de controleconditie. Wat het onthouden van
niet-gemarkeerde gedeelten betreft, waren er in het hier beschreven
onderzoek geen significante verschillen; dat was ook het geval bij ruim
een derde deel van de eerdere DM-onderzoeken.
8.9.2. Verschillende resultaten bij meerkeuze-toetsing en vrije repro-
duktie
Er waren duidelijke verschillen tussen de resultaten van de meerkeuze-
toetsing en de vrije reproduktie. Met name de effecten op het ont-
houden van de onderstreepte gedeelten verschilden voor de twee
gebruikte toetsvormen (zie tabel 8.10): bij meerkeuzetoetsing waren er
nergens significante verschillen, terwijl dit bij de vrije reproduktie bij-
na overal het geval was.
De vraag is of hier misschien sprake is van een 'retrieval'-effect: het
is mogelijk dat bij de vrije reproduktie in de LM- en DM-conditie welis-
waar meer onderstreepte gedeelten worden opgenoemd dan in de contro-
leconditie, maar dat deze gedeelten in de controleconditie even goed
verwerkt zijn als in de overige condities. Bij de meerkeuzetoetsing
blijken er immers geen significante verschillen tussen de drie condities
te bestaan.
Er zijn echter aanwijzingen dat het zeker niet alleen om 'retrieval'-ef-
fecten gaat. Er blijken namelijk wèl significante effecten bij de meer-
keuzetoetsing betreffende het onthouden van de niet-onderstreepte
gedeelten. Hierbij zijn de resultaten van de LM-conditie slechter dan
van de controle- en DM-conditie. Dit kan als een verwerkingseffect
geïnterpreteerd worden: de niet-onder-streepte gedeelten worden in de
LM-conditie slechter verwerkt. Het is echter ook mogelijk dat de
niet-onderstreepte items in de LM-conditie moeilijker waren dan de
niet-DM-items in de controle- en DM-conditie, waardoor ze slechter
werden beantwoord. Dit was echter niet waarschijnlijk, omdat de
niet-DM-items niet verschilden in moeilijkheidsgraad van alle in de
toetsen opgenomen items, waarbij uitgegaan werd van de p-waarden van
het toetsonderzoek in hoofdstuk 5(t(188)- 0.05, p~.05). Bijna alle
items (119 van de 129) waren in de LM-conditie door één of ineer leer-
lingen niet onderstreept. Zeker gezien de grootte van de verschillen
tussen de LM- en de overige condities op de niet-onderstreepte ge-
deelten, konden deze daarom niet verklaard worden door verschillen in
moeilijkheidsgraad, maar moest aan verschillen in verwerking van deze
gedeelten gedacht worden. In het volgende hoofdstuk zal nagegaan
worden of de procesgegevens hiermee in overeenstemming zijn.
Ook uit ander onderzoek blijkt 'dat zelfs tamelíjk sterke experimentele
manipulaties niet in resultaten op meerkeuzetoetsen kunnen worden op-
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gemerkt' (Schmidt, 1982). Dit kan te maken hebben met het feit dat de-
ze toetsen veel retrievál-cues bevatten. Ook onderstrepingen kunnen
als cues werken voor het oproepen van informatie (zie ~ 3.7 en ~
3.9.1). Deze werking zal het beste tot uiting komen als er geen externe
cues gegeven worden, zoals bij de vrije reproduktie.
Een andere verklaring voor het geringere resultaat bij de meerkeuze-
toetsen kan gezocht worden in het feit dat het soms moeilijk was om
DM-items te construeren die alleen maar betrekking hadden op het spe-
cifieke DM-gedeelte dat onderstreept was; vaak besloegen ze een wat
ruimer gedeelte van de tekst. Om die reden was het wellicht meer aan te
bevelen geweest een ander type herkenningstoets te gebruiken, bij-
voorbeeld beweringen met jalnee scoring. De redenen waarom toch voor
meerkeuzetoetsing gekozen werd, waren vooral onderwijskundig en
methodologisch van aard: op scholen wordt regelmatig gebruik gemaakt
van meerkeuzetoetsen en bovendien is de betrouwbaarheid vooraf goed
te toetsen. Ook geeft het vergelijkingsmogelijkheden met eerder onder-
zoek, omdat daarin ook veel gebruik gemaakt werd van meerkeuzetoet-
sen.
8.9.3. Verschillen tussen de LM- en de DM-conditie in het reprodu-
ceren van de onderstreepte gedeelten
De LM-conditie gaf bij de vrije reproduktie significant betere resultaten
dan de DM-conditie, als in de LM-conditie het DM-deel van de onder-
streepte gedeelten vergeleken werd met alle DM-gedeelten in de
DM-conditie. Deze vergelijking was meer verantwoord dan een verge-
lijking van alle onderstreepte gedeelten in de LM-conditie met de
DM-gedeelten in de DM-conditie (zie ~ 8.5) .
De gevonden significante resultaten konden niet toegeschreven
worden aan verschillen in moeilijkheidsgraad tussen de getoetste ge-
deelten in de LM- en DM-conditie. Het lijkt meer aannemelijk dat hier
sprake is van een extra versterking van het structuureffect door zelf
onderstreping:
- De DM-gedeelten worden in de controleconditie beter gereproduceerd
dan de niet-DM-gedeelten.
- Door onderstreping van deze gedeelten in de DM-conditie wordt dit
effect versterkt.
- Door zelf onderstreping in de LM-conditie wordt dit effect nog eens
extra versterkt.
Het is opvallend dat het verschil tussen de DM- en de LM-conditie een
dergelijke omvang heeft (DM - 38.7á, LM - 52.1 ó), terwijl de leerlingen
in de DM-conditie in de instructie zelfs op de DM-gedeelten waren ge-
attendeerd ('belangrijke gedeelten zijn onderstreept'), hetgeen in de
praktijk lang niet altijd gebeurt. In hoofdstuk 9 zal dit belangrijke re-
sultaat vanuit de procesgegevens verklaard worden.
8.9.4. Onthouden van de niet-onderstreepte gedeelten
Over het onthouden van de niet-onderstreepte gedeelten zijn er minder
gegevens beschikbaar dan over de onderstreepte gedeelten. Hierover
waren ook geen hypothesen geformuleerd. In de DM-conditie werden de
niet-onderstreepte gedeelten niet significant verschillend onthouden van
de controleconditie. In de LM-conditie waren er geen significante ver-
schillen als uitgegaan werd van de gemeenschappelijke gedeelten, maar
wel als uitgegaan werd van alle niet-onderstreepte gedeelten. Bij de
meerkeuzetoetsing waren de LM-resultaten dan significant lager dan in
de DM- en de controleconditie. Bij de vrije reproduktie waren ze alleen
significant lager dan in de controleconditie. Dat deze significante ver-
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schillen niet aan een verschil in moeilijkheidsgraad toegeschreven kun-
nen worden tussen alle niet-onderstreepte gedeelten in de LM-conditie
en de niet-DM-gedeelten in de DM- en controleconditie is in ~ 8.9.2
reeds aannemelijk gemaakt voor de meerkeuzetoetsing. Ook voor de vrije
reproduktie is dit niet te verwachten.
Dat de resultaten in de LM-conditie wel significant slechter waren dan
in de controleconditie en in de DM-conditie niet, kan mogelijk verklaard
worden door een verschil in aandacht voor de niet-onderstreepte ge-
deelten (zie hoofdstuk 9). Dit verschil in aandacht hoeft echter niet
onmiddellijk toegeschreven te worden aan de specifieke activiteiten in de
LM-conditie, maar kan ook liggen aan het feit dat het aantal onder-
streepte gedeelten in de LM-conditie groter was dan in de DM-conditie.
Er was in de LM-conditie al zoveel tijd en energie nodig voor alle onder-
streepte gedeelten dat het vanuit een soort stop-principe te verwachten
was, dat aan de niet-onderstreepte gedeelten minder aandacht werd be-
steed. In de DM-conditie was het aantal onderstreepte gedeelten veel
lager, zodat er meer tijd en energie overbleef voor de niet-onderstreep-
te gedeelten.
Dat de gemeenschappelijke niet-onderstreepte informatie-eenheden in
de vrije reproduktie géén significant verschil tussen de LM- en de con-
troleconditie te zien gaven, is wellicht te verklaren uit het feit dat het
aantal gemeenschappelijke eenheden veel lager was dan het gemiddelde
aantal niet-onderstreepte eenheden. Het waren waarschijnlijk tekst-
structureel de minst belangrijke eenheden. Deze waren vanwege het
structuureffect ook in de controleconditie minder goed onthouden dan
de rest, zodat de verschillen met de LM-conditie niet meer significant
waren ( zie eind ~ 8. 5. 1).
Dat de niet-onderstreepte gedeelten in de LM-conditie gemiddeld
slechter werden onthouden, moet overigens wel gerelativeerd worden.
De meerkeuzetoetsen en vrije reproduktie hadden betrekking op àlle in-
formatie in de tekst, ook op kleine en onbelangrijke details. Hiervoor
golden research-overwegingen, geen onderwijskundige. De toetsen
waren in dat opzicht dan ook niet representatief voor onderwijsdoelen
en schooltoetsen. Als deze kleine details in de LM-conditie niet onder-
streept en slechter onthouden waren, was dat vanuit onderwijskundige
overwegingen geen probleem. Dat daardoor ook de gehele tekst (onder-
streepte en niet-onderstreepte gedeelten) niet beter onthouden werd
dan in de controleconditie, hoefde dan ook geen probleem te zijn. In een
proefwerk of toets zou dit soort vragen over kleine details toch niet ge-
steld worden. Een probleem zou zich pas voordoen als de leerlingen wèl
deze kleine details onderstreepten en niet de vanuit onderwijskundig
oogpunt belangrijke gedeelten. Dan zouden deze laatste gedeelten wel-
licht slechter onthouden worden. Hoe meer de leerlingen echter onder-
streepten, hoe groter de kans was dat deze onderwijskundig relevante
gedeelten er ook onder vielen. Bovendien waren ook bepaalde leerling-
variabelen gerelateerd aan ~goed' onderstrepen (zie ~ 9.8).
In hoofdstuk 9 wordt dieper ingegaan op de procesaspecten en de theo-
retische interpretatie van de in dit hoofdstuk gepresenteerde gegevens.
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9. PROCESRESULTATEN BIJ ONDERSTREPING
VAN KERNGEDEELTEN EN RELATIES MET
DE PRODUKTRESULTATEN
9.1. INLEIDING
In dit hoofdstuk worden de procesresultaten beschreven van het uitge-
voerde markeringsonderzoek. Er wordt met name ingegaan op de invloed
van docent- en leerlingmarkeringen op de selectieve aandacht en her-
haling van de gemarkeerde gedeelten en op de effort ( cognitieve in-spanning) tijdens het bestuderen van de tekst.
Om hierover informatie te verzamelen werden leestijden, leesfrequen-
ties en reactietijden geregistreerd en vond er verbale rapportage plaats
(zie hoofdstuk 7).
De hypothesen staan schematisch weergegeven in hoofdstuk 4(~ 4.2.4)
en kunnen als volgt omschreven worden:
- In de DM-conditie worden de onderstreepte gedeelten langer (leestijd)
en vaker ( leesfrequentie) gelezen dan dezelfde tekstgedeelten in de
controleconditie.
- In de LM-conditie worden de onderstreepte gedeelten langer en vaker
gelezen dan dezelfde tekstgedeelten in de controleconditie.
- In de LM-conditie worden de onderstreepte gedeelten langer en vaker
gelezen dan de onderstreepte gedeelten in de DM-conditie.
- In de DM-conditie verschilt de effort ( reactietijd) tijdens het bestu-
deren van de studietekst niet van de effort in de controleconditie.
- In de LM-conditie wordt er meer effort gebruikt tijdens het bestu-deren van de studietekst dan in de controle- en de DM-conditie.
Al deze hypothesen gelden zowel voor de eerste als voor de tweede keer
lezen van de tekst. De hypothesen over de leestijd en de leesfrequentie
hebben betrekking op de onderstreepte gedeelten. De hypothesen over
de effort hebben betrekking op de tekst als geheel.
De procesresultaten worden op dezelfde manier beschreven als de pro-
duktresultaten in hoofdstuk 8: eerst worden de procesgegevens bij het
bestuderen van de tekst ais geheel beschreven, daarna volgen de pro-
cesgegevens voor de onderstreepte en de niet-onderstreepte gedeelten.
Nieuw zijn echter de gegevens over de eerste en tweede keer lezen van
de tekst. Om te kunnen vergelijken met onderzoek waar de tekst wèlvaker gelezen werd, maar geen aparte metingen werden verricht,
worden in de tabellen ook de totale leestijden vermeld. Dit kan tevensde vergelijking met de produktresultaten uit het vorige hoofdstuk ver-
gemakkelijken, waarover ook geen gegevens van de eerste en tweede
keer lezen bekend zijn. Bij de verbale beschrijving van de resultaten
wordt echter voornamelijk op de gegevens van de eerste en tweede keer
lezen ingegaan.
Bij de verwerking van de procesgegevens werden overall- en specifieke
variantieanalyses uitgevoerd met dezelfde analyseschema's als bij deverwerking van de produktgegevens (zie ~ 8.3.2).
9.2. LEESTIJDEN EN LEESFREQUENTIES VOOR DE GEHELE TEKST
In de volgende paragrafen wordt voor iedere leerling vaak de gemid-
delde leestijd en de gemiddelde leesfrequentie per onderstreepte of
níet-onderstreepte regel als analyse-eenheid gehanteerd.
- De leestijd per regel omvat de som van de tijden van alle keren dat
een leerling de betreffende regel in de tekst aanwees (zie ~ 7.3.2
voor een omschrijving van de aanwijstijd).
- De leesfrequentie per regel omvat het aantal keren dat een leerling de
betreffende regel in de tekst aanwees, exclusief de keren dat na een
korte optiltijd (lager dan een criteriumwaarde) dezelfde regel werd
aangewezen en de keren dat het aanwijzen van de regel korter dan
200 milliseconden duurde.
Per leerling werd de gemiddelde waarde berekend van de leestijden~
leesfrequenties van alle onderstreepte (of niet-onderstreepte) regels.
Meer informatie hierover wordt gegeven in bijlage 4.
9.2.1. Leestijden voor de gehele tekst
Nagegaan werd of er tussen de drie condities verschillen waren in lees-
tijden voor de gehele tekst (zie tabel 9. 1) .




DM LM C F(2,36) DM-C LM-C DM-LM
le keer 481 598 472 19.60~~
2e keer 387 415 373 4.20~







1 Door afronding van getallen wordt bij 'Totaal' niet altijd exact de som
weergegeven van de eerste en de tweede keer lezen.
~ p ~.05; ~~ p ~.01; ~~~ p ~.001.
De overall-F-waarden waren significant. Uit de uitgevoerde verge-
lijkingen tussen twee condities bleek het volgende:
- Er waren geen significante verschillen tussen de DM- en de controle-
conditie.
- In de LM-conditie was de gemiddelde leestijd, zowel bij de eerste als
de tweede keer lezen, significant hoger dan in de controleconditie.
- In de LM-conditíe was de gemiddelde leestijd voor de eerste keer lezen
significant hoger dan in de DM-conditie. Bij de tweede keer lezen
verschilden de gemiddelden van deze twee condities niet significant
(P- .062).
Binnen alle drie condities lag de gemiddelde leestijd voor de eerste keer
lezen significant hoger dan de leestijd voor de tweede keer (DM t(23)-
3.72, p ~.005; LM t(23)- 6.78, p~.001; controleconditie t(23)- 3.52,
p ~ .005).
De juist beschreven tabel gaf de leestijden inclusief de tijden voor het
omslaan van de bladzijden (omslagtijd) en de tijden waarin de pen lan-
ger dan de criteriumwaarde was opgetild (lange optiltijd, zie bijlage 4).
Bij nog volgende analyses op leestijden voor onderstreepte en
niet-onderstreepte regels worden de omslag- en lange optiltijden echter
niet meegeteld, omdat deze tijden niet tot specifieke regels in de tekst
gerekend kunnen worden. Om vergelijkingen met de gegevens van de
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onderstreepte en niet-onderstreepte regels mogelijk te maken, worden
daarom in tábel 9.2 analysegegeven's gepresenteerd betreffende de lees-
tijden van de gehele tekst minus omslag- en lange optiltijden. Het weg-
laten van deze tijden bleek geen invloed te hebben op het significantie-
patroon in de analyseresultaten.
Tabel 9.2 Leestijden voor de gehele tekst in seconden minus omslag-
en optiltijden: gemiddelden en variantie-analysedata
Overall Contrasten F(1,36)
DM LM C F(2,36) DM-C LM-C DM-LM
le keer 457 564 446 17.64~~ c 1 28.75~~ 23.94~~
2e keer 370 397 356 4.29~ 1.05 8.35~ 3.48
Totaal 827 961 802 14.55~~~~ c 1 25.13~~~ 17.90~~~ ~
~ p c.05; ~ p c.01; ~~~~ p c.001
9.2.2. Leesfrequenties voor de gehele tekst
Een regel in de tekst kan één keer een lange tijd aangewezen worden,
maar ook vijf keer een korte tijd. Dat kan in totaal dezelfde leestijd per
regel opleveren, maar daaraan ligt wel een ander Jeespatroon ten grond-
slag. Vaak zal er wel een zekere samenhang zijn tussen de leestijd en de
leesfrequentie. In dit hoofdstuk zullen deze twee maten echter eerst af-
zonderlijk besproken worden. In ~ 9.6.2 zal op de samenhang worden
ingegaan.
Om na te gaan of er tussen de drie condities verschillen waren in het
herhaald lezen van de regels in de gehele tekst, werd een variantieana-
lyse uitgevoerd op de gemiddelde leesfrequentie per regel in de tekst
(zie tabel 9.3).
Tabel 9.3 Gemiddelde leesfrequentie per regel voor de gehele tekst:
gemiddelden en variantie-analysedata
Overall Contrasten F(1,36)
DM LM C F(2,36) DM-C LM-C DM-LM
le keer 1.37 1.96 1.36 34.16~~~




Totaal 2.69 3.40 2.63 28.56~~~
~ p c.05; ~~t p c.O1 ;~r~t~t~t p c.001




De gemiddelde leesfrequenties geven hetzelfde beeld als de leestijden.
- Er waren geen significante verschillen tussen de DM- en de controle-
conditie.
- In de LM-conditie waren de gemiddelde frequenties significant hoger
dan in de controleconditie.
- In de LM-conditie lag de gemiddelde frequentie bij de eerste keer le-
zen signíficant hoger dan in de DM-conditie. Bij de tweede keer lezen
waren de verschillen níet significant (p- .051).
Bij vergelijking van de eerste met de tweede keer lezen binnen de con-
dities, bleek dat de gemiddelde frequentie in de DM- en controleconditie
bij de tweede keer lezen niet significant verschilde van de eerste keer
(DM t(23)- 0.94, p~.05; controle t(23)- 1.38, p~.05). Bij de
LM-conditie was dat wèl het geval (t(23)- 4.47, p c.001 ).
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Samenvattend geldt voor de leestijden en leesfrequenties van de gehele
tekst, dat deze in de LM-conditie significant hoger lagen dan in de con-
trole- en DM-conditie. In vergelijking met de DM-conditie lagen ze in de
LM-conditie alleen bij de eerste keer lezen hoger.
9.3. LEESTIJDEN EN LEESFREQUENTIES VOOR DE ONDERSTREEPTE
EN NIET-ONDERSTREEPTE REGELS
Om inzicht te krijgen in de leestijden en leesfrequenties voor de onder-
streepte gedeelten moest bij de LM-conditie per leerling nagegaan
worden in welke regels van de tekst gedeelten waren onderstreept.
Voor de DM-conditie stond van te voren vast in welke tekstregels
strepen stonden. In de controleconditie werd, ter vergelijking, ook van
deze DM-regels uitgegaan.
Vanwege het feit dat het aantal onderstreepte regels per leerling (bij
LM) en per tekst verschilde, werd per leerling niet de totale leestijd en
leesfrequentie voor alle onderstreepte regels als analyse-eenheid geno-
men, maar werd voor iedere leerling de gemiddelde leestijd en leesfre-
quentie per onderstreepte regel vastgesteld. Hetzelfde gebeurde voor
de niet-onderstreepte regels.
Omdat de onderstreepte tekstregels in de LM-conditie vaak maar ge-
deeltelijk overeenkwamen met de tekstregels díe in de DM-conditie waren
onderstreept, was het, evenals bij de toetsresultaten (hoofdstuk 8),
mogelijk dat verschillen in resultaten tussen de LM- en de overige con-
dities aan verschillen in tekstregels toegeschreven konden worden.
Daarom werden er op de procesgegevens dezelfde typen nadere analyses
uitgevoerd als op de produktgegevens (zie ~ 8.5). Er vonden de
volgende typen vergelijkingen plaats:
- Eerst werd de gemiddelde leestijd per regel van alle onderstreepte re-
gels in de LM-conditie vergeleken met de gemiddelde leestijd van de
DM-regels in de DM- en controleconditie. Ook werden de gemiddelde
leestijden van de DM-regels in de DM- en de controleconditie met el-
kaar vergeleken. Voor de vergelijking tussen de DM- en de controle-
conditie kon hiermee volstaan worden, omdat deze vergelijking
betrekking had op dezelfde tekstregels.
- Daarna werd de gemiddelde leestijd van de gemeenschappelijke onder-
streepte tekstregels berekend: die tekstregels waarin door 7 of 8 leer-
lingen in de LM-conditie onderstrepingen waren aangebracht. De
gemiddelde leestijd van deze regels in de LM-conditie werd vergeleken
met die in de controle- en DM-conditie.
- Ook werden de door de leerlingen onderstreepte regels in de LM-con-
ditie verdeeld in een DM-deel (regels die ook in de DM-conditie waren
onderstreept) en een niet-DM-deel. De gemiddelde leestijd van het
DM-deel van de onderstreepte regels in de LM-conditie werd verge-
leken met de gemiddelde leestijd van de DM-regels in de DM- en con-
troleconditie.
Dezelfde typen vergelijkingen werden uitgevoerd met betrekking tot deleestijden voor de niet-onderstreepte regels en de leesfrequenties voor
de onderstreepte en niet-onderstreepte regels.
Wat de gemeenschappelijke onderstreepte en niet-onderstreepte ge-
deelten betreft, werden, evenals bij de produktresultaten, niet alle mo-
gelijke analyses uitgevoerd. Ook werden geen analyses uitgevoerd op
de niet-DM-delen van de niet-onderstreepte regels. Voor deze beper-
king in mogelijke analyses golden dezelfde argumenten als bij de pro-
duktresultaten (g 8.5.1. en ~ 8.5.2). Er werden op deze leestijd- en
leesfrequentiegegevens de reeds beschreven specifieke variantieanaly-
ses uitgevoerd voor toetsing van de verschillen tussen twee condities.
Voor de onderstreepte gedeelten was de toetsing eenzijdig, gezien de
hierover geformuleerde hypothesen.
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9.3.1. O nderstreepte regels
Eerst worden de leestijd- en frequentieresultaten voor de onderstreepte
gedeelten weergegeven (zie tabel 9.4). Voor een toelichting op de ge-
bruikte afkortingen en omschrijvingen wordt verwezen naar bijlage 5.
Tabel 9.4 Overzicht van de gemiddelde leestijden en leesfrequenties
voor de onderstreepte regels (leestijd in seconden): gemid-
delden over de leerlingen en variantie-analysedata
DM-C LM-C DM-LM
DM LM C F(1,18) F(1,18) F(1,18)
Leestijd: le keer lezen
-alle 5.27 7.71 4.98 1.74 82.24"" 36.52 ""
strepen LM
-gemeensch. 5.42 7.85 5.55 - 1 47.73"" - Z
onderstr.
-DM-deel LM 5.27 8.13 4.98 71.20"" 36.69""
Leestijd: 2e keer lezen
-alle 4.40 4.63 4.06 3.45' 6.39' 1.20
strepen LM
-gemeensch. 4.64 5.01 4.44 - 1 1.43 -Z
onderstr.
-DM-deel LM 4.40 4.94 4.06 5.63' 2.93
Leestijd: totaal
-alle 9.66 12.34 9.04
strepen LM
-gemeensch. 10.07 12.86 9.99
onderstr.
-DM-deel LM 9.66 13.07 9.04
3.84' S8.96"" 25.07" "
' 18.76"" Z
45.30"" ~4 94""
Leesfrequentie: le keer lezen
-alle 1.45 2.49 1.41 ~ 1 144.89"" 60.15""
strepen LM
-gemeensch. 1.41 2.39 1.50 - 1 32.96"" -Z
onderstr.
-DM-deel LM 1.45 2.51 1.41 134.38"" 48.03 ""
Leesfrequentie: 2e keer lezen
-alle 1.45 1.55 1.31 1.94 10.17" ' 2.02
strepen LM
-gemeensch. 1.47 1.57 1.37 -' 10.22"' -2
onderstr.
-DM-deel LM 1.45 1.61 1.31 9.50"' 3.08'
Leesfrequentie: totaal
-alle 2.91 4.05 2.73 ~ 1 118.69"" 47.71" "
strepen LM
-gemeensch. 2.88 3.96 2.87 - ' 47.30" " -2
onderstr.
-D M-deel LM 2.91 4.12 2.73 91.04"" 33.66'rra
1 Voor toetsing van de verschillen tussen de DM- en controleconditie
kon met de eerste analyse volstaan worden (zie begin ~ 9.3).
2 Niet uitgevoerde analyses, omdat tot de gemeenschappelijke onder-
streepte regels ook niet-DM-regels behoorden.
' p ~ .05; " ' p ~ .005; " " p ~ .001 (alle eenzijdig).
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Deze resultaten kunnen als volgt omschreven worden:
Leestijd onderstreepte regels
- In de DM-conditie was de gemiddelde leestijd voor de onderstreepte
regels bij de tweede keer lezen significant hoger dan in de controle-
conditie. Dat was bij de eerste keer lezen niet het geval.
- In de LM-conditie was de gemiddelde leestijd bij de eerste en tweede
keer lezen significant hoger dan in de controleconditie, met uitzon-
dering van de gemiddelde leestijd voor de gemeenschappelijke onder-
streepte regels bij de tweede keer lezen.
- De leerlingen hadden in de LM-conditie bij de eerste keer lezen een
hogere gemiddelde leestijd voor de onderstreepte regels dan in de
DM-conditie. Bij de tweede keer lezen waren er geen significante ver-
schillen.
Leesfrequentie onderstreepte regels
- Wat betreft de leesfrequentie voor de onderstreepte regels, verschilde
de DM-conditie bij de eerste en tweede keer lezen niet significant van
de controleconditie.
- In de LM-conditie was er bij de eerste en tweede keer lezen een signi-
ficant hogere leesfrequentie voor de onderstreepte regels dan in de
controleconditie.
- In de LM-conditie was de leesfrequentie bij de eerste keer lezen ook
significant hoger dan in de DM-conditie. Bij de tweede keer lezen had
de LM-conditie alleen een significant hogere frequentie als het
DM-deel van de onderstreepte regels vergeleken werd met alle
DM-regels in de DM-conditie. Als uitgegaan wordt van alle onder-
streepte gedeelten (dus ook het niet-DM-deel), was er geen signifi-
cant verschil met de DM-conditie.
Op de meeste punten bleken de resultaten van de verschillende typen
uitgevoerde analyses op de onderstreepte gedeelten met elkaar overeen
te stemmen .
Bij vergelijking met de hypothesen (~ 4.2.4 en S 9.1), wordt van de
hypothesen betreffende de verschillen tussen de DM- en controlecondi-
tie alleen de volgende bevestigd: in de DM-conditie worden de onder-
streepte gedeelten bij de tweede keer lezen met een langere leestijd
gelezen dan dezelfde tekstgedeelten in de controleconditie. Kennelijk
besteedt men bij de eerste keer lezen weinig extra tijd aan deze ge-
deelten, maar gebeurt dat wel bij het herlezen van de tekst. De onder-
streepte gedeelten werden in de DM-conditie niet vaker gelezen dan in
de controleconditie. In ~ 3.5 en ~ 3.9.1 werd er al enig voorbehoud uit-
gesproken betreffende de eventuele verschillen in leesfrequentie tussen
deze twee condities.
De hypothesen over de leestijd- en frequentieverschillen tussen de
LM- en controleconditie worden bij alle analyses bevestigd, behalve voor
de leestijd van de gemeenschappelijke regels bij de tweede keer lezen.
Dit laatste resultaat is mogelijk terug te voeren op het kleine aantal ge-
meenschappelijke onderstreepte regels (gemiddeld 7.3 regels per tekst).
De hypothesen betreffende de verschillen in leestijd en leesfrequentie
tussen de DM- en LM-conditie worden voor de eerste keer lezen volledig
bevestigd; voor de tweede keer lezen worden ze echter alleen bevestigd
voor de leesfrequentie bij het DM-deel van de LM-conditie.
162
9.3.2. Niet-onderstreepte regels
De leestijd- en frequentieresultaten voor de niet-onderstreepte regels
worden weergegeven in tabel 9.5. Hierover waren geen hypothesen ge-
formuleerd.
Tabel 9.5 Overzicht van de gemiddelde leestijden en leesfrequenties
voor de niet-onderstreepte regels (leestijd in seconden):
gemiddelden over de leerlingen en variantie-analysedata
DM-C LM-C DM-LM
DM LM C F(1,18) F(1,18)
Leestijd: le keer lezen
-alle niet- 4.62 4.21 4.58
strepen LM
-gemeensch. 4.49 4.27 4.18
niet-ond.
-gemeensch. 4.53 4.34 4.15
niet-DM
Leestijd: 2e keer lezen
-alle niet- 3.67 3.57 3.62
strepen LM
-gemeensch. 3.47 3.40 3.42
niet-ond.
-gemeensch. 3.46 3.42 3.46
niet-DM
Leestijd: totaal
-alle niet- 8.28 7.78 8.20
strepen LM
-gemeensch. 7.96 7.67 7.59
niet-ond.
-gemeensch. 7.99 7.76 7.61
n iet- DM
Leesfrequentie: le keer lezen
-alle niet- 1.34 1.42 1.35
strepen LM
-gemeensch. 1.24 1.40 1.24
niet-ond .
-gemeensch. 1.24 1.41 1.23
niet-DM
Leesfrequentie: 2e keer lezen
-alle niet- 1.26 1.27 1.25
strepen LM
-gemeensch. 1.17 1.33 l.ll
niet-ond .
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DM LM C F(1,18) F(1,18) F(1,18)
Leesfrequentie: totaal
-alle niet- 2.60 2.69 2.60 ~ 1 1.10 1.00
strepen LM
-gemeensch. 2.42 2.73 2.35 -' 10.84~~ 2
niet-ond. -
-gemeensch. 2.41 2.70 2.34 10.86~ 5.36~niet-DM
i ,
1 Voor toetsing van de verschillen tussen de DM- en controleconditie
kon met de eerste analyse volstaan worden (zie begin ~ 9.3).
Z Niet uitgevoerde analyses, omdat tot de gemeenschappelijke niet-on-
derstreepte regels ook DM-regels behoorden.
~p~ .05; ~p~ .005.
Deze resultaten kunnen als volgt omschreven worden:
Leestijd niet-onderstreepte regels
In de DM-conditie was de gemiddelde leestijd voor de niet-onder-
streepte regels bij de eerste en tweede keer lezen niet significant
verschillend van de controleconditie.
Tussen de LM- en controleconditie waren er ook geen significante
verschillen bij de eerste en tweede keer lezen, met uitzondering van
de leestijd bij de eerste keer lezen van 'alle strepen LM' (hierbij werd
de gemiddelde leestijd voor àlle onderstreepte regels in de LM-conditie
vergeleken met de gemiddelde leestijd voor de DM-regels in de contro-
leconditie) . De LM-conditie had hier een significant lagere gemiddelde
leestijd per regel dan de controleconditie.
Wat de verschillen tussen de LM- en de DM-conditie betreft: bij 'alle
strepen LM' was de leestijd voor de niet-onderstreepte regels in de
LM-conditie significant lager dan in de DM-conditie bij de eerste keer
lezen. Verder waren er geen significante verschillen.
Leesfrequentie niet-onderstreepte regels
- In de DM-conditie verschilde de gemiddelde frequentie van de
niet-onderstreepte regels bij de eerste en tweede keer lezen niet sig-
nificant van de controleconditie.
- Tussen de LM- en controleconditie waren er uitgaand van 'alle strepen
LM' bij de eerste en tweede keer lezen geen significante verschillen.
Bij de 'gemeenschappelijke' regels lag de gemiddelde frequentie in
twee gevallen significant hoger dan in de controleconditie.
- Tussen de LM- en de DM-conditie waren er zowel bij de eerste als bij
de tweede keer lezen geen significante verschillen.
De resultaten van de analyses op de gemeenschappelijke niet-onder-
streepte regels blijken niet altijd overeen te stemmen met de analysere-
sultaten van 'alle strepen LM'. Dit hoeft geen verbazing te wekken,
omdat deze analyses betrekking hebben op verschillende tekstregels en
de gemeenschappelijke regels kleiner in aantal zijn.
9.3.3. Verschillen tussen de eerste en tweede keer lezen van de tekst
Uit de tabellen 9.4 en 9.5 zijn ook gegevens te halen over verschillen in
procesresultaten tussen de eerste en tweede keer lezen van de tekst.
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Uitgegaan werd van de gegevens voor de eerste en tweede keer lezen
onder 'alle strepen LM'. Hierop werden per conditie t-toetsen voor ge-
paarde observaties uitgevoerd.
Het bleek dat de gemiddelde leestijd voor de onderstreepte regels in
alle drie condities bij de eerste keer lezen significant hoger lag dan bij
de tweede keer (CM t(23) - 2.99, p ~.01; LM t(23) - 8.63, p ~.001; C
t(23) - 3.05, p ~.O1). Wat de leesfrequentie van de onderstreepte re-
gels betreft, was er alleen een significant verschil bij de LM-conditie.
Deze lag bij de eerste keer lezen significant hoger dan bij de tweede
keer (t(23) - 6.26, p ~.001). Dit gegeven kan niet toegeschreven
worden aan het feit dat het onderstrepen zelf als een tweede keer aan-
wijzen werd geteld, omdat deze mogelijkheid bij de verwerking van de
frequentiedata al was uitgesloten.
De gemiddelde leestijd voor de niet-onderstreepte regels was in alle
condities bij de eerste keer lezen significant hoger dan bij de tweede
keer (DM t(23) - 3.98, p ~.005; LM t(23) - 2.75, p~.05; C t(23) -
3.57, p ~.005). Wat de leesfrequentie betreft, waren er geen signi-
ficante verschillen.
Nu alle leestijd- en leesfrequentieresultaten in kaart zijn gebracht en de
resultaten op de onderstreepte gedeelten vergeleken zijn met de hypo-
thesen, is het van belang om relaties te leggen met de produktresul-
taten uit hoofdstuk 8. De vraag daarbij is of de significante verschillen
in produktresultaten ook gereflecteerd worden in de procesresultaten.
Hierop wordt echter pas in 4 9.6 ingegaan, nadat de resultaten van de
reactietijden op de neventaak beschreven zijn.
In de volgende paragraaf worden eerst nog enkele analyses op de
leestijd- en leesfrequentiedata beschreven.
9.4. ONDERSTREEP- EN STRUCTUUREFFECTEN OP LEESTIJDEN EN
LEESFREQUENTIES
In aansluiting op de paragraaf over structuureffecten in hoofdstuk 8(~
8.8), werd met t-toetsen voor gepaarde observaties nagegaan of er bin-
nen de LM-conditie verschillen in gemiddelde leestijden waren tussen de
onderstreepte en niet-onderstreepte regels. Binnen de DM- en controle-
conditie werd dit voor de DM- en niet-DM-regels nagegaan. Hetzelfde
gebeurde voor de leesfrequenties (zie tabel 9.6).
Bij alle drie condities waren er significante verschillen in leestijd tus-
sen de onderstreepte en niet-onderstreepte regels. Ook de frequentie-
verschillen waren in de meeste gevallen significant. Alleen in de
DM-conditie verschilden de gemiddelde frequenties bij de eerste keer le-
zen niet significant: de DM-gedeelten werden hier dus niet significant
vaker herhaald. In de controleconditie waren er geen significante ver-
schillen in leesfrequentie bij de tweede keer lezen (p -.052).
De verschillen binnen de condities hoeven niet alleen aan de onder-
strepingen te worden toegeschreven. Er kan sprake zijn van een struc-
tuur-effect, in die zin dat de onderstreepte gedeelten ook structureel
belangrijker zijn dan de niet-onderstreepte gedeelten, met het gevolg
dat er meer tijd aan wordt besteed (zie ~ 8.8). De resultaten van de
controleconditie wijzen in die richting. Hier blijken de gemíddelde lees-
tijden voor de DM-gedeelten significant hoger te liggen dan voor de
niet-DM-gedeelten, terwijl de DM-gedeelten in deze condítie niet waren
onderstreept. Ook de leesfrequenties voor de DM-gedeelten lagen in de
controleconditie bij de eerste keer lezen hoger.
In hoofdstuk 8 werd gesteld dat als het structuureffect niet alleen bij
reproduktie, maar ook bij herkenningstoetsen gevonden wordt en er
daarnaast ook leestijdverschillen zijn, het aannemelijk is dat hierbij niet
alleen 'retrieval'-processen maar ook ~encoding~-processen een rol
spelen. Dat er leestijdverschillen waren in de controleconditie blijkt uit
tabel 9.6. In ~ 8.8 bleek echter dat er in de controleconditie alleen sig-
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nificante verschillen waren bij de vrije reproduktie en niet bij meer-
keuzetoetsing. '
Tabel 9.6 Toetsing van verschillen tussen de gemiddelde leestijden en
leesfrequenties voor de onderstreepte en niet-onderstreepte
regels in de LM-conditie en voor de DM- en niet-DM-regels





le keer 5.27 4.62 4.04 '4t4
2e keer 4.40 3.67 3.45 air~
Totaal 9.66 8.28 4.01" "
LM-conditie
le keer 7.71 4.21 11.68 ""
2e keer 4.63 3.57 3.38 "'
Totaal 12.34 7.78 8.38 ""
Controleconditie
le keer 4.98 4.58 3.84 ""
2e keer 4.06 3.62 3.28"'
Totaal 9.04 8.20 4.14 ""
Leesfrequentie
DM-conditie
le keer 1.45 1.34 1.52
2e keer 1.45 1.26 2.17'
Totaal 2.91 2.60 1.95'
LM-conditie
le keer 2.49 1.42 11.53""
2e keer 1.55 1.27 2.50"
Totaal 4.05 2.69 7.90" "
Controleconditie
le keer 1.41 1.35 1.85'
2e keer 1.31 1.25 1.69
Totaal 2.73 2.60 2.44'
' p ~ .05; " p ~ .01; " ' p ~ .005; " " p ~ .001 ( alle eenzijdig).
Er waren wèl significante verschillen bij de meerkeuzetoetsing als bin-
nen de LM-conditie het DM-deel en het niet-DM-deel van de
niet-onderstreepte gedeelten vergeleken werden (zie tabel 8.14). Dit
wees eveneens op een structuureffect. Uit tabel 9.7 blijkt dat er tus-
sen deze DM- en niet-DM-delen ook significante leestijdverschillen be-
stonden, namelijk bij de tweede keer lezen. Ook de frequentieverschil-
len bij de tweede keer lezen waren significant. Hiermee wordt de
'encoding'-hypothese dus ondersteund: de betere herinnering en her-
kenning van de structureel belangrijke gedeelten kan mede aan ver-
werkingsprocessen toegeschreven worden.
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Tabel 9.7 Toetsing van verschillen tussen de gemiddelde leestijden en
léesfrequenties van de DM- en niet-DM-regels van de wel-
en niet-onderstreepte regels in de LM-conditie
DM-regels Niet-DM-regels t(22)
LM-niet-onderstreepte regels
Leestijdle keer 4.51 4.36 0.622e keer 3.81 2.39 5.34""Totaal 8.32 6.74 4.21 " "
Leesfrequentie
le keer 1.51 1.52







le keer 8.03 7.42 2.0542e keer 5.00 4.57 1.24Totaal 13.03 11.99 2.04'
Leesfrequentie
le keer 2.53 2.51 0.21
2e keer 1.62 1.56 0.79
Totaal 4.16 4.07 0.72i ,
Noot. De t-toetsen zijn berekend over 23 in plaats van 24 leerlingen,
omdat één leerling uitviel bij de niet-DM-regels van de onderstreepte
regels ( alle onderstreepte regels waren DM-regels) en er één uitviel bij
de DM-regels van de niet-onderstreepte regels ( alle niet-onderstreepte
regels waren niet-DM-regels).
` p ~ .05; " ` p ~ .005; "" p ~ .001 ( alle eenzijdig).
Het feit dat de leestijdverschillen voor de LM-niet-onderstreepte regels
wèl gepaard gingen met significante verschillen op een herkennings-
toets, en de leestijdverschillen in de controleconditie niet, is wellicht
toe te schrijven aan de duur van de gemiddelde leestijd. Het is mogelijk
dat er alleen significante verschillen bij de meerkeuzetoetsing gevonden
worden als de gemiddelde leestijd per regel laag is. Wellicht is er een
bepaald minimum niveau van aandacht nodig om tot herkenning te
leiden: meer aandacht geeft geen betere resultaten, maar minder aan-
dacht wel slechtere. De totale leestijd van de niet-DM-regels van de
niet-onderstreepte regels in de LM-conditie (tabel 9.7) was laag in ver-
gelijking met de leestijd van de niet-DM-regels in de controleconditie in
tabel 9.6 en de andere vermelde leestijden voor de niet-onderstreepte
regels.
Het voorafgaande is uiteraard een ad hoc verklaring, die nog aan nader
onderzoek onderworpen zou moeten worden. Men mag echter wèlconclu-
deren dat de leestijd- en frequentieverschillen tussen de onderstreepte
en niet-onderstreepte gedeelten in de DM- en LM-conditie niet alleen
aan de onderstrepingen, maar ook aan de tekststructuur toe te
schrijven zijn. Het feit dat bepaalde leestijdverschillen ook gepaard
gaan met verschillen op een meerkeuzetoets, geeft aanwijzingen in de
richting dat verschillen in belangrijkheid van tekstgedeelten al tijdens
de 'encoding' doorwerken en niet alleen bij de 'retrieval'.
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9.5. REACTIETIJDEN TIJDENS HET BESTUDEREN VAN DE TEKST
Om de effort of cognitieve inspanning vast te leggen, werd de reactie-
tijd gemeten op tonen die tijdens het bestuderen van de tekst gepresen-
teerd werden. Voordat deze data verwerkt werden, werden eerst díe
reactietijden uit het bestand verwijderd, waarbij de toon gepresenteerd
was tijdens het omslaan van de bladzijden of tijdens het onderstrepen
van de tekst in de LM-conditie. In beide gevallen zou de reactietijd
beïnvloed kunnen zijn door de motorische activiteit die op dat moment
plaatsvond en niet door de cognitieve activiteit.
9.5.1. Basis-reactietijden
De reactietijd van een leerling hangt uiteraard niet alleen af van de ex-
perimentele conditie, maar ook van zijn of haar basis-reactietijd: de re-
actietijd zonder dat er gelezen wordt bij 100oe aandacht voor de
gepresenteerde toon. Omdat iedere leerling alle drie condities kreeg,
hoefde de basiswaarde echter niet ingecalculeerd te worden (bijv. door
deze van de neventaak-reactietijd af te trekken) als deze tijdens het
experíment niet veranderde. Om dit laatste te controleren werd vooraf-
gaande aan iedere conditie de basis-reactietijd gemeten (zie ~ Ï.4.1). In
tabel 9.8 worden de gemiddelden voor de verschillende meetmomenten en
condities weergegeven.
Tabel 9.8 Basis-reactietijden per meetmoment en conditie ín millisecon-
den: gemiddelden en variantie-analysedata
Meetmomenten 1 2 3 F(2,36)
230 234 226 1.64
Condities DM LM C F(2,36)
228 234 229 1.09 ~
De verschillen tussen de gemiddelden bleken in beide gevallen niet sig-
nificant te zijn. Ook bij de individuele leerlingen waren er slechts ge-
ringe verschillen. Daarom leek het niet noodzakelijk om de basis-reac-
tietijden te betrekken in de analyses van de reactietijden tijdens het
lezen.
9.5.2. Reactietijden voor de gehele tekst
Om te achterhalen of er verschillen waren tussen de condities wat be-
treft de effort tijdens het bestuderen, werden variantieanalyses uitge-
voerd op de reactietijden voor de gehele tekst (de onderstreepte '
niet-onderstreepte gedeelten). Net als bij de leestijden en -frequenties
voor de gehele tekst werd gekozen voor een overall-analyse, omdat de
toetsing in alle drie condities betrekking had op dezelfde tekstge-
deelten. Bij een niet-significante F-waarde werden echter wèl con-
trasten berekend, omdat er hypothesen geformuleerd waren die
betrekking hadden op de gehele tekst en niet op de onderstreepte of
niet-onderstreepte gedeelten (zie ?3 4.2.4 en ~ 9.1). Tabel 9.9 presen-
teert de belangrijkste gegevens.
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Tabel 9.9 Reactietijden in milliseconden voor de gehele tekst: gemid-
delden en variantie-analysedata
Overall Geplande contrasten F(1,36)
DM LM C F(2,36) DM-C LM-C DM-LM
le keer 457 483 445 5.87~ 1.16 11.27~~tt 5.20'2e keer 460 478 446 1.99 ~ 1 3.95i 1.24
Totaal 458 483 445 4.49~ 1.05 8.71~t4 3.71'
~ p~.05; ~ p ~.01; ~ p ~.05, eenzijdig; "' p ~.005, eenzijdig;
"" p ~ . 001, eenzijdig
Uit de analyses blijkt het volgende:
- Er waren geen significante verschillen tussen de gemiddelden van de
DM- en de controlecondítie voor de eerste en tweede keer lezen.
- In de LM-conditie was de gemiddelde reactietijd bij de eerste en twee-
de keer lezen significant hoger dan in de controleconditie.
- In de LM-conditie was de gemiddelde reactietijd bij de eerste keer le-
zen significant hoger dan in de DM-conditie. Bij de tweede keer lezen
waren er geen significante verschillen.
Met deze resultaten werden de hypothesen over de DM-C- en LM-C-ver-
schillen volledig bevestigd. De hypothesen over de DM-LM-verschillen
werden alleen bevestigd voor de eerste keer lezen. Evenals bij de ba-
sis-reactietijden waren er geen significante meetmoment-effecten: in de
loop van het experiment nam de gemiddelde reactietijd dus niet signifi-
cant toe of af.
Binnen alle drie condities bleken er geen significante verschillen te
zijn tussen de reactietijden voor de eerste en tweede keer lezen (DM
t(23)- -0.37, p~.05; LM t(23)- 0.31, p~.05; controle t(23)- -0.21, p
~ . 05) .
9.5.3. Reactietijden voor de onderstreepte eh niet-onderstreepte re-gels
Hoewel er bij de opzet van het onderzoek geen rekening mee was gehou-
den, vonden er toch activiteiten plaats om informatie te krijgen over de
reactietijden op de onderstreepte en niet-onderstreepte regels.
Om de reactietijden voor de onderstreepte regels te scheiden van die
voor de niet-onderstreepte regels, werd in de DM- en controleconditie
per leerling bij iedere DM-regel gecontroleerd of er op die plaats een
toon was gepresenteerd. In de LM-conditie gebeurde dat bij iedere door
de leerling zelf onderstreepte regel. Hoewel in de LM-conditie reactie-
tijden waren verwijderd die tijdens de motorische activiteit van het
onderstrepen waren geregistreerd, bleven er voor de LM-conditie wel
reactietijden voor de onderstreepte regels over. Er kon immers ook een
toon gepresenteerd zijn op het moment dat de leerling een regel las en
erover dacht om deze te onderstrepen, of op het moment dat de onder-
streepte regel herlezen werd.
Als er een onderscheid gemaakt werd tussen een eerste en tweede
keer lezen van de onderstreepte en niet-onderstreepte regels, ontstond
er echter een probleem. Hierbij trad soms uitval van leerlingen op om-
dat er toevallig de eerste of de tweede keer geen enkele toon gegeven
was tijdens het lezen van de bedoelde regels. Er vielen bijvoorbeeld bij
de tweede keer lezen van de DM-regels in de controleconditie vier leer-
lingen uit. Ook als er wel gegevens per leerling beschikbaar waren, was
het aantal tonen waarop de gemiddelde reactietijd per leerling gebaseerd
was laag, als er onderscheid gemaakt werd in een eerste en tweede keer
lezen.
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Vanwege de uitval van enkele leerlingen en het beperkte aantal reactie-
tijden, werd besloten alleen analysés uit te voeren op de reactietijden
van de totale leessessie (eerste plus tweede keerlezen).
Gezien het juist beschreven probleem en het feit dat er geen hypothe-
sen geformuleerd waren over de reactietijden van de onderstreepte en
niet-onderstreepte regels, werd een overall-variantieanalyse uitgevoerd
met alleen berekening van contrasten als de F-waarde significant was.
De resultaten staan beschreven ín tabel 9.10.
Tabel 9.10 Gemiddelde reactietijd in milliseconden voor de onderstreep-
te en niet-onderstreepte regels in de totale leessessie: ge-
middelden en variantie-analysedata
Overall Contrasten F(1,36)
DM LM C F(2,36) DM-C LM-C DM-LM
Onder- 471 485 434 3.52~ 3.55 6.56~ ~ 1
streept
Niet- 454 480 449 2.40
onderstr.
~p~.US
Bij de onderstreepte regels was er een significant effect. De uitge-
voerde contrasten toonden:
- een niet significant verschil tussen de DM- en de controleconditie
(waarbij de p-waarde .068 was bij tweezijdige toetsing);
- een significant verschil tussen de LM- en de controleconditie;
- een niet-significant verschil tussen de DM- en de LM-conditie.
Nagegaan werd of er binnen de condities significante verschillen waren
tussen de reactietijden op de onderstreepte en de niet-onderstreepte
regels. Dit bleek niet het geval, bij toetsing met t-toetsen voor ge-
paarde observaties: DM t(23)- 0.91, LM t(23)- 1.04, controleconditie
t(23)- -1.50, p~.05. Uit de t-toets-resultaten van de controleconditie
blijkt dat de reactietijden geen structuureffect weerspiegelden, zoals
dat bij de leestijden en leesfrequenties het geval was (zie g 9.4). Dit
komt overeen met de resultaten van Britton, Meyer, Simpson, Holdredge
en Curry (1979).
9.5.4. Combinatie van reactietijd- en leestijdresultaten
Door Britton, Westbrook en Holdredge (1978) werd voor iedere leerling
de gemiddelde reactietijd en de totale leestijd per tekst vermenigvul-
digd, om hiermee een maat te krijgen voor het 'totale gebruik van cogni-
tieve capaciteit' tijdens het bestuderen van de tekst. Bij een lange
leestijd en een korte reactietijd zou dan dezelfde hoeveelheid cognitieve
capaciteit gebruikt worden als bij een korte leestijd en lange reactietijd.
Rond dit concept van totale cognitieve capaciteit bestaan echter nog
veel vragen. Wat is precies de relatie tussen de leestijd en reactietijd?
Moet de hoeveelheid cognitieve capaciteit bij een lange leestijd en korte
reactietijd op dezelfde manier geïnterpreteerd worden, als die bij korte
leestijd en lange reactietijd? Reynolds S Anderson (geciteerd in Ander-
son, 1982) plaatsten proefpersonen bij het lezen van een tekst onder
tijdsdruk om te zien of de reactietijd inderdaad toenam (meer cognitieve
inspanning) om hetzelfde begripsniveau te houden. De reactietijd nam
echter niet toe, maar het begripsniveau nam af. Zij vonden echter ook
dat bij het toenemend sneller lezen van de pagina's in een tekst, de re-
actietijd langer werd. Men was dan intensiever bezig met de tekst.
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Omdat er theoretisch nog onduidelijkheden zijn over de combinatie re-
actietijd x Ieestijd wordt deze in deze studie niet gehanteerd. Voor de
verklaring van de toetsresultaten is het waarschijnlijk helderder als de-
ze met de afzonderlijke procesgegevens vergeleken worden.
9.5.5. Conclusie
De hypothesen over de effort of cognitieve inspanning tijdens het be-
studeren van de gehele tekst, werden grotendeels bevestigd. De signi-
ficante verschillen tussen de LM-conditie enerzijds en de controle- en
DM-conditie anderzijds, waren niet toe te schrijven aan de bewegingsac-
tiviteit tijdens het zelf onderstrepen, omdat de reactietijden die tijdens
het onderstrepen verzameld waren, uit het databestand waren verwij-
derd. Dat de bewegingsactiviteit geen rol speelde, blijkt ook uit het feit
dat in de LM-conditie ook bij de tweede keer lezen een significant ho-
gere reactietijd gevonden werd dan in de controleconditie (zie tabel
9.9).
Bij alle condities waren de reactietijden voor de gehele tekst bij de
tweede keer lezen niet significant verschillend van de eerste keer. De
leestijden voor de tweede keer lagen echter wèl lager (zie ~ 9.2. 1). De
leerlingen zijn kennelijk niet geneigd de inspanning te verlagen als de
taak gemakkelijker wordt; ze maken eerder de tijdsduur korter.
9.6. RELATIES TUSSEN ALLE PROCES- EN PRODUKTRESULTATEN
Hoewel het op zichzelf informatief is, om te weten welke invloed de
onderstrepingen hebben op de cognitieve processen van de leerlingen,
zijn de procesresultaten vooral verzameld om de produktresultaten te
kunnen verklaren. De hypothesen over de procesresultaten waren ook
vanuit dat gezichtspunt opgesteld. In het voorafgaande is beschreven
in hoeverre de hypothesen voor de procesgegevens bevestigd zijn.
Men kan echter verder gaan en ieder significant verschil in produkt-
resultaten tussen condities vergelijken met het corresponderende pro-
cesverschil, om daarmee na te gaan in hoeverre de produktresultaten in
de procesresultaten gereflecteerd worden. Ook kan men regressieanaly-
ses uitvoeren met de vraag in hoeverre de procesgegevens een bijdrage
leveren aan de verklaring van de produktresultaten. Dit laatste gebeurt
echter weinig in tekstbestuderingsonderzoek. In deze paragraaf
worden zowel de vergelijkingen tussen de produkt- en procesresultaten
als de resultaten van uitgevoerde regressieanalyses beschreven.
9.6.1. Vergelijking van produkt- en procesverschillen tussen condities
Om de vergelijkingen op een systematische wijze te kunnen uitvoeren
worden de resultaten van de meerkeuzetoetsen en vrije reproduktie en
de leestijd-, frequentie- en reactietijdresultaten in tabel 9.11 schema-
tisch bij elkaar gezet (zie de tabellen 8.10, 9.4, 9.5 en 9.10). Hierbij
wordt uitgegaan van de procesresultaten van de totale leessessie, dus
van de eerste en tweede keer lezen samen, omdat ook de produktresul-
taten gebaseerd zijn op de gehele leessessie. Een toelichting op de ge-
bruikte afkortingen en omschrijvingen wordt gegeven in bijlage 5.
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Tabel 9.11 Schematisch overzicht van de produkt- en procesresultaten
betreffende de onderstreepte en niet-onderstreepte ge-
deelten voor de totale leessessie (le ' 2e keer lezen)
PRODUKT PROCES
DM-C LM-C DM-LM DM-C LM-C DM-LM
Onderstreepte gedeelten
Meerkeuze
- alle strepen LM o 0 0
- gemeenschappelijk o
- DM-deel LM o 0
- alle strepen LM
- gemeenschappelijk
- DM-deel LM






~ ~ o o ~ ~
~ .














- alle niet-str. LM o
- gemeenschappelijk
- gemeensch. niet-DM










0 0 0i ~
Noot. Weergegeven wordt of het gemiddelde van de eerstgenoemde con-
ditie significant hoger (~) of lager (~) ligt dan het gemiddelde van de
tweede conditie. De o geeft aan dat er geen significante verschillen
zijn.
Onderstreepte gedeelten (zie tabel 9. 11 )
Nagegaan werd in hoeverre de significante produktresultaten op de on-
derstreepte gedeelten weerspiegeld werden in de procesresultaten. AI-
leen de vrije reproduktieresultaten waren significant.
- Het DM-C-verschil in vrije reproduktie komt overeen met een verschil
in leestijd. Er waren geen significante DM-C-verschíllen in leesfre-
quentie en reactietijd.
- De LM-C-verschillen in vrije reproduktie worden in alle procesresulta-
ten gereflecteerd: de leestijd-, frequentie- en reactietijd-resultaten.
- Het significante DM-LM-verschil in vrije reproduktie (DM-deel LM)
komt overeen met de leestijd- en frequentieresultaten van het DM-deel
van LM. Over dit DM-deel van LM waren geen reactietijd-gegevens
bekend, omdat het aantal reactietijden voor de onderstreepte regels te
gering was om nog een verdere opsplitsing in DM- en niet-DM-delen
te maken.
In alle gevallen gaan de significante verschillen in reproduktieresultaten
op de onderstreepte gedeelten gepaard met leestijdverschillen. Er was
niet altijd een significant frequentie- of reactietijd-verschil.
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De meerkeuzetoets-resultaten waren geen van alle significant, terwijl
praktisch alle corresponderende procesresultaten dat wèl waren. In ~
9.9 wordt hier verder op ingegaan.
Nagegaan kan worden of de vrije-reproduktieresultaten vooral gereflec-
teerd worden in de leestijd- en frequentieresultaten van de eerste of
van de tweede keer lezen, door deze te relateren aan de gegevens in
tabel 9.4. Over de reactietijden voor de eerste of de tweede keer lezen
zijn echter geen gegevens bekend.
- De DM-C-verschillen in reproduktie komen alleen overeen met de lees-
tijdverschillen voor de tweede keer lezen.
- De LM-C-verschillen in reproduktie corresponderen met de leestijd-
en frequentie-resultaten voor de eerste en tweede keer lezen (met
uitzondering van de leestijd voor de 'gemeenschappelijke' regels bij de
tweede keer lezen).
- De DM-LM-verschillen uitgaande van het DM-deel van de onderstreep-
te regels in de LM-conditie (DM-deel LM), worden gereflecteerd in het
leestijd-verschil bij de eerste keer lezen. Het DM-LM-verschil cor-
respondeert ook met de frequentieresultaten van de eerste en tweede
keerlezen.
Niet-onderstreepte gedeelten (zie tabel 9.11)
- De DM-C-verschillen zijn zowel bij de produkt- als bij de procesresul-
taten niet significant.
- Als in de LM-conditie uitgegaan wordt van àlle onderstreepte ge-
deelten, blijken deze gedeelten slechter gereproduceerd en herkend
te worden dan in de controleconditie. Dit wordt bij beide toetsvormen
niet gereflecteerd in de procesresultaten van de totale leessessie. Bij
nadere inspectie van de procesdata voor de eerste en tweede keer le-
zen in tabel 9.5, blijken deze produktresultaten echter overeen te
stemmen met significante LM-C-leestijdverschillen bij de eerste keer
lezen .
- De significante DM-LM-verschillen in meerkeuzetoets-resultaten voor
de niet-onderstreepte gedeelten, worden eveneens gereflecteerd in
leestijdverschillen voor de eerste keer lezen (tabel 9.5) .
Verder waren er geen significante verschillen in produktresultaten voor
de niet-onderstreepte gedeelten. Er waren nog wel significante frequen-
tieresultaten voor de gemeenschappelijke regels, die niet correspon-
deerden met produktresultaten. Het is mogelijk dat bij het lezen van de
niet-onderstreepte regels in de LM-conditie er een verhoogde frequentie
is, die niet leidt tot een verhoging van de leestijd en de toetsresulta-
ten. Het is echter ook mogelijk dat deze verschillen te wijten zijn aan de
minder hoge betrouwbaarheid van de 'gemeenschappelijke' scores.
Uit de voorafgaande vergelijkingen op de onderstreepte en
niet-onderstreepte gedeelten, blijkt dat de significante produktresul-
taten alle corresponderen met significante procesresultaten. In alle ge-
vallen waren er significante leestijdverschillen, maar er werden ook
significante frequentie- en reactietijdverschillen gevonden. AI deze
verschillen kunnen bijdragen aan de verklaring van de produktresul-
taten.
9.6.2. Regressieanalyses op produkt- en procesresultaten
Er werden regressieanalyses uitgevoerd met de leestijd, leesfrequentie
en reactietijd als predictoren en de corresponderende meerkeuze- en
vrije-reproduktieresultaten als criteriumvariabelen. Deze nadere analy-
ses werden alleen uitgevoerd op de resultaten van de onderstreepte ge-
deelten.
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Een verschil met de juistbeschreven vergelijkingen was, dat nu bin-
nen de afzonderlijke experimentele condities nagegaan werd in hoeverre
de proces- en produktresultaten samenhingen, terwijl in de vorige pa-
ragraaf de verschillen tussen de condities vergeleken werden. Deze
laatste verschillen waren gevonden bij een binnen-subjectdesign, waar-
bij gecontroleerd was voor individuele verschillen tussen leerlingen, zo-
dat deze in principe geen invloed hadden op de conditieverschillen. Bij
de uitgevoerde regressieanalyses konden individuele verschillen echter
wèl invloed hebben op de resultaten. Als er weinig samenhang gevonden
zou worden tussen bijvoorbeeld de leestijd en de toetsresultaten, zou
dit ook kunnen liggen aan het feit dat de toetsresultaten mede bepaald
werden door de individueel verschillende verbale intelligentie van de
leerlingen. Het zou daarom gewenst zijn de gemeten leerlingvariabelen
ook als predictoren in de regressieanalyses op te nemen.
Een probleem was echter dat het aantal van 24 proefpersonen, dat
voldoende was bij gebruik van een binnen-subjectdesign, te klein was
voor het uitvoeren van regressieanalyses met meer predictoren. Gege-
ven een correlatie van nul in de populatie, zou de verwachtingswaarde
van de gekwadrateerde multiple correlatie (E(R2) - q~N-1) bij ( bijvoor-
beeld) vijf predictoren en 24 proefpersonen gelijk zijn aan 5~(24-1 )-
0.22 met een standaarddeviatie van 0.12 (Morrison, 1976) .
Vanwege de hoogte van deze waarden werd besloten de leerlingvaria-
belen niet in de regressieanalyses te betrekken en ook geen regressie-
analyses uit te voeren met alle procesgegevens als gezamenlijke
predictoren. Er werden wel regressieanalyses uitgevoerd met de lees-
tijd, leesfrequentie en reactietijd als afzonderlijke predictoren en ook
vond er een hiërarchische analyse plaats, waarbij het aantal predictoren
echter beperkt werd tot twee.
Bij de uitgevoerde regressieanalyses op de proces- en produktresul-
taten van de onderstreepte gedeelten, werd er bij de LM-conditie een
onderscheid gemaakt in de resultaten op àlle door de leerling onder-
streepte gedeelten ('alle strepen LM') en de resultaten op het DM-deel
van de onderstreepte gedeelten (DM-deel LM). In de DM-conditie
hadden de resultaten betrekking op alle DM-gedeelten. In tabel 9.12
worden de resultaten weergegeven.
Zoals te verwachten was bij het beperkte aantal leerlingen, was het
aantal keren dat een significant percentage verklaarde variantie ge-
vonden werd, niet erg groot. De regressieanalyses op de scores van de
meerkeuzetoetsen leverden geen significante percentages verklaarde va-
riantie op. De significantiegrens werd benaderd (p- .064) door de lees-
tijd voor de eerste keer lezen in de LM-condítie (DM-deel).
De vrije-reproduktieresultaten lieten wel significante resultaten zien.
Als uitgegaan werd van het DM-deel van de onderstreepte gedeelten in
de LM-conditie, verklaarde de leestijd voor de eerste keer lezen hier
26~ van de variantie, de leesfrequentie 27ó. Voor dit DM-deel waren
geen reactietijdresultaten bekend. Als in de LM-conditie uitgegaan werd
van alle onderstreepte gedeelten (LM-eigen) was de p-waarde voor de
leestijd voor de eerste keer lezen .061 .
De gevonden vrije-reproduktieresultaten voor het DM-deel van de
LM-conditie kunnen dus gedeeltelijk aan leestijden en leesfrequenties
worden toegeschreven. Deze twee maten waren echter aan elkaar gerela-
teerd (r -.56). Er werd een hiërarchische regressieanalyse uitgevoerd
om na te gaan in hoeverre de leesfrequentie voor de eerste keer lezen
nog een bijdrage leverde aan de verklaring van de variantie, nadat de
leestijd voor de eerste keer lezen was ingevoerd. De leestijd verklaarde
260~ van de variantie; de leesfrequentie bleek daar 8ó aan toe te voegen,
maar deze toevoeging was niet significant (p -.12).
Uit tabel 9.12 blijkt dat in de LM-conditie de eerste keer lezen van de
onderstreepte gedeelten belangrijker was voor de vrije reproduktie dan
de tweede keer lezen. Bij deze eerste keer lezen moesten de leerlingen
zelf beslissen wat belangrijk was en het geselecteerde gedeelte onder-
strepen.
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Tabel 9.12 Percentages door afzonderlijke procesvariabelen verklaarde
variantie in produktresultaten voor de onderstreepte ge-
deelten.
LM-alle LM-DM-deel DM
os var. F(1,22) ó var. F(1,22) ó var. F(1,22)
Meerkeuzetoets
Leestijd
le keer 7 1.63 15 3.81 0 0.01
2e keer 2 0.50 2 0.47 6 1.36
Totaal 6 1.41 10 2.33 1 0.26
Leesfrequentie
le keer 0 0.05 5 1.23 1 0.17
2e keer 0 0.10 0 0.01 0 0.00
Totaal 0 0.10 2 0.38 0 0.05
Reactietijd
Totaal 11 2.73 - - 0 0.03
Vrije reproduktie
Leestijd
le keer 15 3.91 26 7.53~ 14 3.47
2e keer 0 0.05 6 1.35 1 0.22
Totaal 6 1.32 19 5.03~ 5 1.04
Leesfrequentie
le keer 3 0.71 27 8.23~~ 6 1.52
2e keer 1 0.20 7 1.70 ~ 0.11
Totaal 0 0.04 19 5.26~ 3 0.71
Reactietijd
Totaal 4 0.86 - - 4 0.97
~ p ~ .05; ~~ p ~ .O1
9.6.3. Koppeling van leestijdgegevens aan toetsscores in één
efficiëntiemaat?
i
Een regelmatig terugkerend punt van discussie in tekstbestuderings-
onderzoek is of de toename in toetsscore bij bepaalde docent- of leer-
lingbewerkingen van teksten, opweegt tegen de extra studietijd die ze
kosten. In het hier beschreven onderzoek is het met name de vraag of
de toename in vrije reproduktie van de onderstreepte gedeelten in de
LM-conditie opweegt tegen de extra leestijd. Voor Faw en Waller (1976)
was dit type vragen een aanleiding om een efficiëntie-index voor te
stellen, waarin de gemiddelde score van een bepaalde experimentele
conditie gedeeld wordt door de gemiddelde studietijd die de proefper-
sonen aan die bepaalde conditie besteed hebben. De efficiëntiescores
van de verschillende condities worden dan met elkaar vergeleken. Ver-
schillende onderzoekers hebben echter kanttekeningen geplaatst bij de-
ze maat (met name Reynolds et al., 1979):
- Als leerlingen door een bepaalde leerlingbewerking meer tijd aan hun
studiestof besteden, hoeft dat geen nadeel te zijn, maar kan dat ook
een voordeel zijn. In die extra tijd vinden er extra verwerkingspro-
cessen plaats. Het zelf onderstrepen van kerngedeelten stimuleert de
leerlingen juist om langer en intensiever met de onderstreepte ge-
deelten bezig te zijn, met een verhoging van de toetsscore tot gevolg.
- Het gebruik van de efficiëntie-maat als basis voor beslissingen in het
onderwijs, heeft volgens Reynolds et al. (1979) het nadeel dat de re-
latie tussen toetsscores en leestijd waarschijnlijk negatief geaccele-
reerd is: iedere volgende toename in prestatie kost naar verhouding
een grotere hoeveelheid tijd, onder andere omdat de gemakkelijkste
dingen het eerste geleerd zullen worden. Effectieve, maar meer tijd
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vragende tekstbewerkingen zullen met deze index altijd in het nadeel
zijn. '
Om deze redenen werden er voor het markeringsonderzoek geen effi-
ciëntiescores berekend. Er is volgens Reynolds et al. (1979) minder ri-
sico op onderwijskundig verkeerde beslissingen, als men de effecten op
de toetsscores en op leestijdresultaten apart beschouwt. In ~ 10.2
wordt ingegaan op de praktische implicaties van de gevonden resulta-
ten.
9.7. INFORMATIE UIT DE VERBALE RAPPORTAGE
Na iedere experimentele conditie vond er een verbale rapportage plaats
door middel van een vragenlijst, bestaande uit open en gesloten vragen
(zie g 7.5). Na de invulling werd in een kort interview op eventuele on-
duidelijkheden in de beantwoording doorgevraagd. Met deze verbale
rapportage werd enige aanvullende informatie verzameld over de ge-
meten cognitieve processen tijdens het bestuderen van de teksten.
Daarnaast werden vragen gesteld over de onderzoekssituatie, de voor-
kennis en de interesse voor de tekst.
Om de gegevens zo goed mogelijk te kunnen vergelijken met de eerder
beschreven produkt- en procesgegevens, worden ze hier per vraag be-
schreven. Op de vragen met vijfpuntsschalen werden overall-variantie-
analyses uitgevoerd met hetzelfde analyseschema als bij de reeds
beschreven produkt- en procesgegevens.
9.7.1. Procesinformatie
Er waren vier vragen waaruit processen van selectieve aandacht konden
worden afgeleid. De eerste vraag en de gemiddelden van de antwoorden
waren :
Tijdens het leren vroeg ik me af DM LM C
wat de belangrijkste punten waren
1 2 3 4 5 3.17 2.74 3.22i ~ ~ ~ ~ ~
steeds vaak soms zelden nooit
De F-waarde ( 2,34) was 3.93 (p ~.05). Uit de uitgevoerde contrasten
bleek dat de leerlingen zich in de LM-conditie significant vaker af-
vroegen wat de belangrijkste punten waren, dan in de DM- en controle-
conditie (F(1,34) respectievelijk 6.29, p ~.05 en 5.47, p ~.05).
Tussen de DM- en de controleconditie waren er geen significante ver-
schillen.
Na de LM-conditie werd de volgende open vraag gesteld:
'Ik onderstreepte vooral de tekstgedeelten die: ......'
Hierop kon door één leerling meerdere antwoorden gegeven worden. Van
de 24 leerlingen waren er 20 die zeiden vooral die tekstgedeelten te
onderstrepen die ze belangrijk vonden. Men kan dus zeggen dat de leer-
lingen zich in de LM-conditie méér afvroegen wat de belangrijke ge-
deelten waren en ze deze gedeelten ook onderstreepten.
Verder zeiden de leerlingen dat ze bij de tweede keer lezen ook vooral
naar deze onderstreepte gedeelten terugkeken. De vraag hierover was
als volgt geformuleerd:
'Toen ik de gehele tekst voor de tweede keer doornam, lette ik voor-
al op ......'
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Deze vraag was in alle condities gesteld. In de LM-conditie zeiden 19
leerlingen: 'de onderstreepte stukken', terwijl dat in de DM-conditie
door 10 leerlingen werd gezegd. In de controleconditie zeiden 9 leerlin-
gen: ~de belangrijke dingen'.
De antwoorden op de volgende vraag in de LM-conditie zijn met de eer-
dere gegevens in overeenstemming:
'Nadat ík delen had onderstreept, maakte ik daar later nog gebruik
van.
Ja - nee - weet ik niet.'
Hierop antwoordden 21 leerlingen met 'ja'. Daarvan zeiden 18 leerlingen
dat ze deze onderstreepte gedeelten 'aandachtiger bekeken', 'goed
leerden', 'extra herlazen' en dergelijke.
De antwoorden op deze vier vragen ondersteunen de leestijd- en lees-
frequentieresultaten voor de onderstreepte regels in tabel 9.4.
Drie vragen hadden betrekking op de effort of cognitieve inspanning bij
het bestuderen van de tekst. Bij de eerste twee vragen werd een vijf-
puntsschaal gebruikt (zie tabel 9.13).
Tabel 9.13 Verbale rapportage over de effort bij het bestuderen van
de tekst: gemiddelden en frequentiegegevens
- ~
DM LM C
Tijdens het leren van de studietekst was ik
heel geconcentreerd ( 1) - heel snel afgeleid (5) 2.21 2.25 2.08
Ik bestudeerde de studietekst
heel grondig ( 1) - heel oppervlakkig (5) 2.25 2.33 2.13
Ik bestudeerde bepaalde gedeelten of zinnen in de tekst geconcen-
treerder dan de rest van de tekst
1. ja 2. nee 3. weet ik niet
ja: DM 21x; LM 19x; controle 16x.
nee ' weet ik niet: DM 3x, LM 5x, controle 8x
Bij geen van de drie vragen waren er significante verschillen tussen de
condities. Bij de laatste vraag was dit met een loglineaire analyse ge-
toetst (x~ (4)- 2.83, p~.05). Deze resultaten komen niet overeen met
de reactietijd-resultaten in tabel 9.9 en 9.10, waar wèl significante ver-
schillen gevonden werden tussen de LM-conditie en de overige twee
condities .
Uit het voorafgaande blijkt dat de verbale-rapportage-gegevens over de
selectie van tekstgedeelten ondersteuning geven aan de leestijd- en fre-
quentiegegevens. Dit geldt echter niet voor de vragen over de effort bij
het bestuderen van de tekst. Een mogelijke verklaring hiervoor is dat
de eerste groep vragen vooral gericht is op concrete gehanteerde
bestuderingsstrategieën, die door de leerlingen beter onthouden
worden, terwijl de tweede groep minder concrete procesactiviteiten om-
vat. Een vraag die gericht is op de wijze waarop een taak is aangepakt,
is waarschijnlijk gemakkelijker te beantwoorden dan een vraag over de
cognitieve inspanning waarmee de taak werd verricht. Dit laatste type
vragen leent zich wellicht minder voor verbale-rapportage-technieken.
Het is echter wel aan te bevelen voorzichtig te zijn met conclusies uit
deze verbale-rapportage-gegevens, omdat sociale wenselijkheid een rol
kan hebben gespeeld bij de beantwoording, ondanks de genomen voor-
zorgsmaatregelen (zie ~ 7.5.3). Bovendien was het aantal vragen be-
perkt.
177
9.7.2. Andere gegevens uit de verbale rapportage
De verbale rapportage had in het markeringsonderzoek ook andere func-
ties. Er werden gegevens verzameld over:
- de waardering van de onderzoekssituatie
- de waardering van iedere experimentele conditie
- enkele leerlingvariabelen.
Ook deze gegevens zouden bij kunnen dragen aan de interpretatie van
de eerder beschreven proces- en produktdata.
Vragen over de onderzoekssituatie
Na iedere conditie werden vragen gesteld over de moeilijkheidsgraad
van de taken voor de procesmeting. De antwoorden konden op een vijf-
puntsschaal worden ingevuld. De vragen en de gemiddelde waarden van
de antwoorden zijn weergegeven in tabel 9.14.
Tabel 9.14 Verbale rapportage over de moeilijkheidsgraad van de taken
voor de procesmeting: gemiddelden per conditie
r
DM LM C
Het aanwijzen van de regels in de tekst vond ik:
heel gemakkelijk (1) - heel moeilijk (5) 1.58 1.79 1.67
heel storend (1) - helemaal niet storend (5) 4.21 4.13 4.29
I k vergat de pen 'mee te nemen' als ik even
terugkeek of vooruit keek in de tekst:
steeds (1) - nooit (5) 4.08 3.88 4.04
Het reageren op de toontjes tijdens het leren
vond ik:
heel gemakkelijk (1) - heel moeilijk (5) 1.58 1.83 1.96
heel storend (1) - helemaal niet storend (5) 4.08 4.08 3.83 ~
Bij uitvoering van variantieanalyses op deze gegevens werden nergens
significante verschillen gevonden (F(2,36) respectievelijk 1.46, ~1, ~1,
2.36, 1.59). Ook waren er geen significante verschillen tussen de drie
meetmomenten. In het algemeen werd het aanwijzen van de regels en
het reageren op de tonen als gemakkelijk en niet storend ervaren. Men
vergat zelden de pen 'mee te nemen' bij terug- of vooruitkijken in de
tekst.
Ook werd na iedere conditie en iedere toetsing informatie verzameld
over mogelijke interferentie door het terugdenken aan vorige teksten
(tabel 9.15).
Tabel 9.15 Verbale rapportage over mogelijke interferentie: gemid-
delden per conditie
DM LM C
Tijdens het leren van de tekst dacht ik terug
aan de vorige tekst:
steeds (1) - nooit (5) 4.42 4.67 4.33
Bij de beantwoording van de meerkeuzevragen
dacht ik terug aan de andere tekst(en) die
ik gelezen had:
steeds (1) - nooit (5) 4.46 4.38 4.25
Bij het zelf navertellen wat er in de tekst
stond, dacht ik terug aan de andere tekst(en)
die ik gelezen had:
steeds (1) - nooit (5) 4.42 4.25 4.25i ~
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In het algemeen werd er, volgens de leerlingen, zelden tot nooit terug-
gedacht aah de vorige teksten. C3ok waren er geen significante ver-
schillen tussen de condities ((F(2,36): 1.79, 1.26 en ~1).
Waardering van de experimentele condities
Na de DM- en LM-conditie werden over deze condities nog apart vragen
gesteld. De waardering daarvan blijkt uit de volgende vragen en gemid-
delde antwoorden (tabel 9. 16) .
Tabel 9.16 Waardering van de docent- en leerlingmarkeringsconditie
M SD
Het zelf onderstrepen in de tekst vond ik (LM):
heel fijn (1) - heel vervelend (5) 2.46 1.10
heel handig (1) - heel lastig (5) 2.21 1.06
Dat bepaalde gedeelten in de tekst onderstreept
waren vond ik (DM):
heel fijn (1) - heel vervelend (5) 1.83 0.70
heel handig (1) - heel lastig (5) 1.75 0.68
- -'
Het bleek dat de DM-conditie als 'fijner' gewaardeerd werd dan de
LM-conditie: F(1,18)- 7.42, p~.05. De DM-conditie was volgens de
leerlingen niet significant handiger: F(1 , 18)- 3.74, p` .05 (p- .069) .
Het zelf onderstrepen werd niet als moeilijk ervaren. Op de schaal heel
gemakkelijk (1) - heel moeilijk (5) lag het gemiddelde op 2.58 (SD -
0.97).
Aan het eind van het onderzoek werd aan de leerlingen gevraagd of
ze een voorkeur voor een van de experimentele condities hadden. De
DM-conditie werd door 14 leerlingen (58ó) ats voorkeur genoemd, de
LM-conditie door 9 leerlingen (38ó) en de controleconditie door 1 leer-
ling (4ó).
Enkele leerlingvariabelen
Tijdens de verbale rapportage werden ook gegevens verzameld over en-
kele leerlingvariabelen: de voorkennis, de interesse in de tekst en de
specifieke motivatie om aan het onderzoek deel te nemen. De eerste twee
variabelen werden in alle drie condities gemeten, de laatste alleen aan
het eind van het onderzoek (zie ~ 4.4.2 voor achtergronden van het
vastleggen van leerlingvariabelen).
Wat de voorkennis en interesse betreft, moest nagegaan worden of er
wellicht verschillen waren tussen de condities. Over beide variabelen
werd aan de leerlingen met een vijfpuntsschaal informatie gevraagd (zie
tabel 9.17)
Tabel 9.17 Verbale rapportage over de voorkennis en interesse voor de
tekst: gemiddelden per conditie
DM LM C
Hoeveel van de inhoud van de tekst was je al
bekend?
bijna alles of alles ( 1)-bijna niets of niets (5) 4.25 4.21 4.25
Interesse voor de tekst:
heel interessant ( 1) - heel saai (5) 2.25 2.71 2.38
De gemiddelden op deze varíabelen bleken niet significant te ver-
schillen: F-waarde (2,36) respectievelijk ~ 1 en 1.81 (p ~.05). In alle
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condities was er weinig voorkennis over de teksten en vond men de
teksten tamelijk interessant.
Gegevens over de specifieke motivatie betreffende het onderzoek
werden verkregen met de volgende vragen (zie tabel 9.18).
Tabel9.18 Verbale rapportage over de motivatie betreffende het
onderzoek
M SD
Ik had vandaag veel zin (1) - helemaal geen zin (5)
om aan het onderzoek mee te doen 2.42 0.88
Ik vond het onderzoek zelf
heel vervelend ( 1) - heel leuk (5) 4.04 0.71
i
In het algemeen waren de leerlingen tamelijk gemotiveerd om aan het
onderzoek deel te nemen.
Oordeel over de onderzoeksprocedure
Aan het eind van het onderzoek werden aan de leerlingen ook een aantal
vragen gesteld, waarin ze hun oordeel konden geven over de onder-
zoeksprocedure. De vragen en antwoorden staan in tabel 9.19.
Tabel 9.19 Oordeel over de onderzoeksprocedure
M SD
De uitleg voor iedere opdracht vond ik:
heel duidelijk (1) - heel onduidelijk (5) 1.08 0.28
Ik heb de aanwijzingen voor de opdrachten goed
opgevolgd:
steeds (1) - nooit (5) 1.04 0.20
Om te wennen aan het onderzoek waren twee oefenteksten:
ruim voldoende (1) - onvoldoende (5) 1.33 0.48
De videocamera's waren:
heel storend (1) - helemaal niet storend (5) 4.83 0.64
De aanwezigheid van twee onderzoekers was:
heel storend (1) - helemaal niet storend (5) 4.83 0.64
Het invullen van de vragenlijst over de manier
waarop ik de tekst bestudeerd had, vond ik:
heel gemakkelijk (1) - heel moeilijk (5) 1.88 0.61
heel fijn (1) - heel vervelend (5) 3.21 0.98
Het invullen van de vragenlijst had invloed op mijn
manier van leren van de tekst die erna kwam:
ja: lx; enigszins: 6x; nee: 17x
Ik werd van het onderzoek:
erg moe (1) - helemaal niet moe (5) 3.13 0.74
Uit deze antwoorden blijkt vooral dat de leerlingen in het algemeen posi-
tief waren over de onderzoeksprocedure en van mening waren dat ze de
instructie goed opgevolgd hadden. Dat het invullen van de verbale rap-
portage-vragenlijst bij 7 van de 24 leerlingen invloed had op het bestu-
deren van de volgende tekst, behoefde geen probleem te zijn. Zolang
deze beïnvloeding op de verschillende condities niet verschillend was,
werd deze door de counterbalancing onder controle gehouden. Er waren
geen aanwijzingen dat hier sprake was van differentiële beïnvloeding.
Het was opvallend dat de leerlingen aan het eind van het onderzoek
nog vrij positief op het onderzoek reageerden, terwijl het onderzoek
toch een aantal uren in beslag nam en ze wel wat moe geworden waren
(zie de laatste vraag).
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9.8. INTERACTIES VAN LEERLINGVARIABELEN MET DE RESULTA-
TEN IN DE EXPERIMENTELE CONDITIES
9.8.1. Opzet
In het onderzoek werden een aantal leerlingvariabelen gemeten, waarvan
op theoretische gronden verwacht mocht worden dat ze de effecten van
de DM- en LM-conditie differentieel zouden k ~nnen beïnvloeden (zie ~
4.4.2): de verbale intelligentie (DAT-Analog~eën), de schoolresultaten
(cijfers eindrapport), de vaardigheid in het selecteren van kerngedeel-
ten (toets 'het herkennen van de hoofdgedachte'), de cognitieve stijl
(veld(on)afhankelijkheid: GEFT), de prestatiemotivatie en faalangst
(PMT-K), de voorkeur voor de DM- of LM-conditie (verbale rapportage)
en de geoefendheid in het zelf onderstrepen (verbale rapportage).
Nagegaan kon worden of deze variabelen theoretisch relevante inter-
acties vertoonden met de proces- en produktgegevens in de DM- en
LM-conditie. We beperkten ons voorlopig tot de produktgegevens, omdat
het hier om een nadere analyse ging die vooral indicaties voor verder
onderzoek zou kunnen geven. Meer pretenties waren er niet. Het aantal
van 24 leerlingen was waarschijnlijk ook nogal gering voor dit type
vraagstellingen.
Bij alle gemeten leerlingvariabelen werden de leerlingen verdeeld in een
hoge en een lage groep volgens de mediaan-splittechniek. De produkt-
variabelen die in de analyses werden opgenomen waren:
- de totaalscore op de meerkeuzetoets;
- het percentage onthouden 'onderstreepte' items van de meerkeuzetoets
(bij de DM- en controleconditie waren dat de DM-items);
- de totaalscore voor de vrije reproduktie;
- het percentage onthouden 'onderstreepte' informatie-eenheden (de
DM-informatie-eenheden bij de DM- en controleconditie);
- het percentage onthouden DM-informatie-eenheden in alle condities,
ook al waren deze in de LM-conditie niet allemaal onderstreept.
9.8.2. Analyse en resultaten
Op de data werden variantieanalyses uitgevoerd met de factoren 'leer-
lingvariabele', 'conditie' en 'leerlingvariabele x conditie', waarbij er
herhaalde metingen waren op de factor 'conditie'. De significantiegrens
werd vanwege de exploratie bij .10 gelegd. In tabel 9.20 worden alleen
de significante interacties vermeld.
Verbale intelligentie (niet in tabel 9.20: geen sígnificante interacties)
De verwachting was dat in de LM-conditie de verbaal intelligente leer-
lingen hogere resultaten zouden halen bij het onthouden van de onder-
streepte gedeelten dan de minder verbaal intelligente leerlingen en dat
in de DM-conditie de verschillen tussen deze twee groepen leerlingen
minder groot zouden zijn.
De scores op de subtest Analogieën van de Differentiële Aanlegtest
vertoonden echter geen significante interacties met de toetsresultaten in
de twee condities. Dit werd wellicht veroorzaakt door het feit dat de
gekozen subtest te weinig specifiek is voor de vaardigheden die voor de
selectie en het onthouden van kerngedeelten nodig zijn.
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Tabel 9.20 Interacties tussen leerlingvariabelen en produktresultaten
in de DM- en LM-conditie (alleen F-waarden met p ~.10 zijn




DM LM conditie F(1,22)
Som rapportcijfers taal-, zaak- en wiskundevakken
Totaalscore laag 31.92 27.67 4.61~meerkeuze hoog 32.33 31.25
Onderstreept laag 75.97 68.70 4.38~meerkeuze ó hoog 76.38 79.85
Vaardigheid in het afleiden van hoofdgedachten
DM-eenheden laag 39.88 31.62 4.58~~
vrije reproduktie hoog 37.47 39.92
(ook bij LM) ó
Cognitieve stijl (veldafhankelijk-veldonafhankelijk)
Totaalscore afh. 46.96 39.46 6.89~
vrije reproduktie onafh. 43.21 48.08
Voorkeur voor DM of LM
Onderstreept DM 38.66 33.49 7.20~
vrije reproduktie go LM 37.44 52.39
Waardering voor DM (handig-lastig)
DM-eenheden handig 37.53 36.35 4.43~
vrije reproduktie lastig 32.82 42.54
(ook bij LM) ó
Geoefendheid in zelf onderstrepen ( onderstreept
vrijwel nooit, of soms~altijd)
Totaalscore nooit 46.50 42.21 3.42~
vrije reproduktie altijd 41.64 47.57
DM-eenheden nooit 40.03 33.90 3.93~
vrije reproduktie altijd 35.38 40.30
(ook bij LM) ó
~p~ .10; ~~p~ .05
1
Schoolresultaten
Wat de schoolresultaten betreft, werden wèl significante interacties ge-
vonden, die in overeenstemming zijn met de juist beschreven ver-
wachting voor verbaal intelligente leerlingen. De som van de
rapportcijfers op de taal-, wiskunde- en zaakvakken interacteerde sig-
nificant met de factor 'conditie', wat betreft de totaalscore en het per-
centage onthouden 'onderstreepte' items op de meerkeuzetoets. Bij de
groep met hoge rapportcijfers lagen de toetsresultaten in de LM-conditie
hoger dan bij de groep met lage rapportcijfers, terwijl de scores in de
DM-conditie bij de groepen met lage en hoge rapportcijfers op het zelfde
niveau lagen. De groep met lage rapportcijfers had in de DM-conditie
betere resultaten dan in de LM-conditie.
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Vaardigheid in het selecteren van kerngedeelten
Er was een significante interactie 'tussen de vaardigheid in het selec-
teren van kerngedeelten en de factor 'conditie' bij de vrije reproduktie
van alle DM-eenheden (ook als deze niet in de LM-conditie waren onder-
streept). Als leerlingen goed waren in deze vaardigheid, hadden ze in
de LM-conditie een hogere score dan als ze daarin niet goed waren,
terwijl er in de DM-conditie nauwelijks verschillen waren tussen deze
twee groepen leerlingen.
Gognitieve stijl: veldafhankelijkheid-veldonafhankelijkheid
Er was een sign~ficante interactie voor de totaalscore op de vrije repro-
duktie, waarbij de veldafhankelijke leerlingen een lagere score hadden
in de LM-conditie dan de veldonafhankelijke. In de DM-conditie was er
een omgekeerde tendens. Dit is in overeenstemming met de verwachting
dat veldafhankelijke leerlingen meer behoefte hebben aan structurering
door een DM-conditie dan veldonafhankelijke leerlingen.
Prestatiemotivatie en faalangst (niet in tabel 9.20: geen significante in-
teracties)
Wat de prestatiemotivatie betreft, kon men verwachten dat bij hoge mo-
tivatie de prestaties in beide condities zouden toenemen. Bij lage moti-
vatie werd verwacht dat de resultaten in de DM-conditie hoger zouden
liggen dan in de LM-conditie, vanwege de geboden 'hulp' door onder-
streping; Deze verwachting werd echter niet bevestigd. Er werden ook
geen significante interacties gevonden voor de positieve en negatieve
faalangst.
Voorkeur en waardering voor de DM- of LM-conditie
Omdat de voorkeur heel gemakkelijk te meten is en ~r eerder onderzoek
naar heeft plaatsgevonden (Annis S Davis, 1978a; Davis S Annis,
1978-79), werd deze variabele ook in het onderzoek betrokken. In
tegenstelling tot bij de juistgenoemde auteurs, bleek er een duidelijke
interactie tussen de voorkeur en het percentage gereproduceerde on-
derstreepte informatie-eenheden in de twee condities. Bij een voorkeur
voor de LM-conditie lagen de LM-resultaten het hoogst, bij een
DM-voorkeur de DM-resultaten.
Als gevraagd werd hoe handig~lastig de DM-conditie was, werd even-
eens een significante interactie gevonden.
Geoefendheid in het zelf onderstrepen
Stordahl S Christensen (1956) verwachtten reeds dat geoefendheid in
het zelf onderstrepen een positieve invloed zou hebben op de toetsresul-
taten.
Aan de leerlingen werd in de testzitting gevraagd hoe vaak ze in ei-
gen studiestof onderstreepten (vrijwel altijd, soms, vrijwel nooit) . Er
bleken interacties te zijn (p ~.10) met de factor 'conditie', wat betreft
de totaalscore en de score op de DM-eenheden in de vrije reproduktie.
Als de leerlingen vrijwel altijd onderstreepten hadden ze een hogere
score in de LM-conditie dan in de DM-conditie; als ze soms of vrijwel
nooit onderstreepten was de DM-score hoger.
9.8.3. Nadere beschouwing van de interacties
Bij beschouwing van tabel 9.20 blíjkt dat de meeste onderzochte leer-
lingvariabelen interacties met de produktresultaten in de twee condities
vertonen. Wat echter ook blijkt is dat de interacties niet bij alle onder-
zochte produktvariabelen optreden. Toch mogen daar geen vergaande
conclusies aan verbonden worden. Natuurlijk kunnen er theoretische
verklaringen gezocht worden voor het feit dat bepaalde leerlingvaria-
belen wèl significante interacties vertonen met de resultaten van de
meerkeuzetoetsen en niet met de vrije-reproduktieresultaten. Dat is bij
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de huidige onderzoeksopzet echter wat voorbarig, omdat de niet signi-
ficante interacties bij een groter aantal proefpersonen en bij een andere
methode dan de gehanteerde mediaan-splittechniek, misschien wel signi-
ficant zouden zijn.
Opgemerkt moet worden dat nu ook de resultaten op de meerkeuze-
toets blijken te variëren afhankelijk van bepaalde leerlingvariabelen,
terwijl er met deze toetsvorm bij de totale groep leerlingen weinig signi-
ficante verschillen gevonden werden tussen de condities. Ook de totaal-
scores op de vrije reproduktie vertonen afhankelijk van het type
leerlingvariabele~ nogal wat variatie, in tegenstelling tot de totaalscores
voor de gehele groep leerlingen in de drie condities.
Het huidige onderzoek geeft tendensen aan, die een uitgangspunt
kunnen vormen voor verder onderzoek. Ze worden hier kort samenge-
vat:
- De leerlingen die lagere rapportcijfers hebben, een geringe vaar-
digheid in het selecteren van kerngedeelten, een meer veldafhankelij-
ke cognitieve stijl, een voorkeur voor de DM-conditie en een geringe
geoefendheid in het zelf onderstrepen in een tekst, hebben in het al-
gemeen betere toetsresultaten in de DM-conditie dan ín de
LM-conditie.
- Voor de andere groep leerlingen geldt het omgekeerde: de leerlingen
die hogere rapportcijfers hebben, een grotere vaardigheid in het se-
lecteren van kerngedeelten, een veldonafhankelijke cognitieve stijl,
een voorkeur voor de LM-conditie en een grote geoefendheid in het
zelf onderstrepen, hebben vaak betere resultaten in de LM-conditie
dan in de DM-conditie.
Het is mogelijk dat de juist beschreven leerlingvariabelen sterk aan el-
kaar gerelateerd zijn en dat er in feite slechts één factor aan ten
grondslag ligt. Om dit na te gaan werden de correlaties tussen deze va-
riabelen berekend. Slechts één van deze correlaties was echter signifi-
cant: de correlatie tussen de voorkeur voor de LM-conditie en de
geoefendheid in het onderstrepen (r -.46; p~.OS).
Het belangrijkste doel van het markeringsonderzoek was overigens niet
het vertamelen van produktresultaten, maar het verzamelen van proces-
informatie om deze resultaten te kunnen verklaren. Tot nu toe is alleen
naar individuele verschillen gekeken binnen de produktresultaten. Het
zou interessant zijn om na te gaan of deze individuele verschillen ook in
de procesresultaten terug te vinden zijn. Een vraag is bijvoorbeeld of
veldonafhankelijke of geoefende leerlingen die hogere toetsscores be-
halen in de LM-conditie dan in de DM-conditie, ook een hogere leestijd,
leesfrequentie en reactietijd hebben in de LM-conditie dan in de
DM-conditie. Ook zou los van de experimentele condities nagegaan kun-
nen worden of er relaties zijn tussen bepaalde leerlingkenmerken en
processcores: wordt bijvoorbeeld de reactietijd langer bij een toename
van voorkennis? (zie bijv. Britton S Tesser, 1981; Britton, Ziegler L
Westbrook, 1980).
Een ander aspect dat nog nader kan worden uitgewerkt is de relatie
tussen bepaalde leerlingvariabelen en het type onderstrepingen.
Onderstrepen veldonafhankelijke en geoefende leerlingen een ander type
informatie dan veldafhankelijke en niet-geoefende leerlingen? Op deze
aspecten wordt echter in dit proefschrift niet nader ingegaan.
9.9. CONCLUSIES EN DISCUSSIE
Belangrijkste procesresultaten
De belangrijkste procesgegevens uit dit hoofdstuk hebben betrekking
op het bestuderen van de onderstreepte gedeelten in de docent- en leer-
lingmarkeringsconditie. Ze kunnen als volgt worden samengevat:
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- In de DM-conditie lag de gemiddelde leestijd voor de onderstreepte
regels hoger dan in de controleconditie.
- In de LM-conditie lagen de gemiddelde leestijd, leesfrequentie en re-
actietijd voor de onderstreepte regels hoger dan in de controlecondi-
tie.
- In de LM-conditie lagen de gemiddelde leestijd en leesfrequentie voor
de onderstreepte regels ook hoger dan in de DM-conditie.
Deze procesresultaten bleken echter niet alleen aan de onderstrepingen,
maar ook aan de tekststructuur te kunnen worden toegeschreven.
De gemidc'elde reactietijden bij het bestuderen van de gehele tekst
lagen in de LM-conditie hoger dan in de controle- en DM-conditie.
Alle significante verschillen tussen de condities bij de vrije reproduktie
en meerkeuzetoetsen (hoofdstuk 8) bleken te corresponderen met signi-
ficante procesverschillen: verschillen in selectieve aandacht, herhaling
en effort bij het bestuderen van de tekst.
De gegevens van de verbale rapportage over de selectie van tekstge-
deelten ondersteunden de leestijd- en frequentiegegevens. De rapporta-
ge-gegevens over de effort ondersteunden echter de reactietijdgegevens
niet. Dit zou er op kunnen wijzen dat leerlingen beter kunnen rappor-
teren over concrete bestuderingsstrategieën, dan over de cognitieve in-
spanning bij de bestudering.
Vergelijking met de hypothesen
De hypothesen over de procesresultaten die in ~ 4.2.4 en ~ 9.1 zijn
weergegeven, werden grotendeels bevestigd. Wat de verschillen tussen
de DM- en de controleconditie betreft, werden echter enkele hypothesen
niet ondersteund. Er was in de DM-conditie geen significant hogere
gemiddelde leestijd voor de onderstreepte gedeelten dan in de controle-
conditie bij de eerste keer lezen; dit gold alleen voor de tweede keer le-
zen. Ook waren de leesfrequenties bij de eerste en tweede keer lezen
niet significant hoger dan in de controleconditie. Kennelijk is voor de
DM-conditie vooral de leestijd voor de onderstreepte gedeelten tijdens
de tweede keer lezen belangrijk.
De hypothesen over de verschillen in procesresultaten tussen de LM-
en controleconditie werden alle bevestigd. Voor de verschillen tussen de
LM- en DM-conditie was dat echter niet het geval. De gemiddelde lees-
tijd voor de onderstreepte regels was bij de tweede keer lezen in de
LM-conditie niet significant hoger dan in de DM-conditie. Dit gold ook
voor de leesfrequentie voor 'alle strepen' in de LM-conditie en voor de
reactietijden voor de gehele tekst bij de tweede keer lezen. In alle ge-
vallen waren er bij de eerste keer lezen wel significante verschillen tus-
sen de LM- en de DM-conditie. Dit gegeven hangt mogelijk samen met
het feit dat de DM-conditie bij de eerste keer lezen geen significant
verhoogde procesactiviteit opriep, terwijl dat bij de tweede keer lezen
wel het geval was. Daardoor waren bij de tweede keer lezen de ver-
schillen tussen de DM- en LM-conditie kleiner.
Als er geen onderscheid gemaakt wordt .tussen een eerste en tweede
keer lezen en de hypothesen voor de totale leessessie~ vergeleken
worden met de gevonden procesresultaten (tabel 9.11), blijkt slechts
één van de negen hypothesen niet bevestigd te worden: de gemiddelde
leesfrequentie voor de onderstreepte regels in de DM-conditie was niet
significant hoger dan in de controleconditie.
~ De hypothesen voor de totale leessessie zijn af te leiden uit de hypo-
thesen voor de eerste en tweede keer lezen in ~ 4.2.4.
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Relaties tussen de proces- en produktgegevens: 'encoding'-effecten
In dit hoofdstuk werd bevestigd dat de onderstrepingen in de teksten al
invloed hebben op de verwerking van de tekst tijdens het lezen, en dat
de vrije-reproduktieresultaten niet alleen aan 'retrieval'-effecten toe te
schrijven zijn. In dat geval zouden de leerlingen tijdens de vrije repro-
duktie wel meer onderstreepte gedeelten opnoemen, maar zouden de
niet-onderstreepte gedeelten in principe ook beschikbaar zijn. Er
werden echter ook significante verschillen gevonden bij de meerkeuze-
resultaten: de niet-onderstreepte gedeelten in de LM-conditie werden
minder goed herkend dan in de controle- en DM-conditie. In het vorige
hoofdstuk werd dit ats een aanwijzing gezien voor mogelijke verschillen
in verwerking van deze gedeelten tussen de condities: een 'encod-
ing'-effect. Dit wordt ondersteund door het feit dat deze meerkeuzever-
schillen nu ook blijken te corresponderen met leestijdverschillen tussen
de genoemde condities. Ook alle andere significante produktresultaten
blijken gepaard te gaan met verschillen in leestijden. Er zijn dus zowel
herkennings- als leestijdaanwijzingen voor 'encoding'-effecten van
onderstrepingen.
Voor een verklaring waarom er bij de meerkeuzetoetsing van de onder-
streepte gedeelten geen significante produktresultaten werden gevonden
en bij de niet-onderstreepte wel, kan aangesloten worden bij de verkla-
ring van het structuureffect (zie ~ 9.4). De leestijden voor de
niet-onderstreepte gedeelten lagen lager dan voor de onderstreepte ge-
deelten. Mogelijk is er per leerling een minimum hoeveelheid leestijd no-
dig om tot herkenning te leiden: meer leestijd geeft geen betere
resultaten dan in een controleconditie (bij de onderstreepte gedeelten),
maar minder leestijd wel slechtere (bij de niet-onderstreepte gedeelten).
Een enkele keer waren er procesverschillen tussen de condities, terwijl
er geen verschillen waren bij de produktresultaten. Dit was het geval
bij het verschil tussen de DM- en LM-conditie op de onderstreepte ge-
deelten, wanneer werd uitgegaan van alle door de leerling onderstreepte
gedeelten ('alle strepen LM'): de leestijd en leesfrequentie in de
LM-conditie lagen bij de eerste keer lezen significant hoger dan in de
DM-conditie, terwijl de vrije-reproduktiescore niet significant hoger
lag. Het is mogelijk dat aan dit verschil in proces- en produktresul-
taten niet veel waarde moet worden gehecht, omdat de verschillen bij de
vrije reproduktie wèl in de verwachte richting lagen en er bij de meeste
proces-produktvergelijkingen wèl corresponderende resultaten waren.
Omdat er hier echter alleen procesverschillen waren bij de eerste keer
lezen, moet er ook aan gedacht worden dat de leestijd en leesfrequentie
in de LM-conditie niet alleen gebruikt werd om bepaalde tekstgedeelten
te onthouden of in te prenten, maar ook om de kerngedeelten te selec-
teren en deze te onderstrepen.
Aan het feit dat er bij de gemeenschappelijke niet-onderstreepte re-
gels wèl significante frequentieresultaten waren, terwijl er geen repro-
duktieresultaten werden gevonden tussen de LM-conditie enerzijds en
de controle- en DM-conditie anderzijds, is reeds in g 9.6.1 (eind) aan-
dacht besteed.
In het volgende hoofdstuk wordt verder ingegaan op de belangrijkste
proces- en produktresultaten en worden suggesties gedaan voor toe-
komstig procesonderzoek.
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10. ALGEMENE CONCLUSIES EN DISCUSSIE
10.1. SAMENVATTING VAN DE RESULTATEN VAN HET MARKE-
RINGSONDERZOEK
10.1.1. De belangrijkste produktresultaten
De belangrijkste produktresultaten hebben betrekking op de vrije re-produktie van de onderstreepte gedeelten:
- De leerlingen herinnerden zich de tekstgedeelten die de docent had
onderstreept in de docentmarkeringsconditie (DM) significant beter
dan dezelfde (niet-onderstreepte) tekstgedeelten in de controlecondi-
tie.
- De leerlingen herinnerden zich de zelf-onderstreepte gedeelten in de
leerlingmarkeringsconditie (LM) significant beter dan dezelfde
(niet-onderstreepte) tekstgedeelten in de controleconditie.
- De leerlingen herinnerden zich de zelf-onderstreepte gedeelten in de
LM-conditie óók significant beter dan de door de docent onderstreepte
gedeelten in de DM-conditie; dit gold althans voor de leer-
ling-onderstreepte gedeelten die ook door de docent waren onder-
streept.
Bij de meerkeuzetoetsing werden er geen significante verschillen ge-vonden tussen de drie condities in de herkenning van de onderstreepte
gedeelten .
De onderstreepte gedeelten in de DM-conditie waren vastgesteld op ba-
sis van onderstrepingen die door 34 docenten in de teksten waren aan-
gebracht (hoofdstuk 6). De onderstrepingen van de docenten werden
vergeleken met de onderstrepingen van de leerlingen in de LM-conditie.
- Er was zowel bij de docenten als bij de leerlingen een grote variatie in
het totale aantal woorden dat onderstreept was. Het gemiddelde aan-tal onderstreepte woorden van de docenten verschilde niet significant
van dat van de leerlingen.
- Zowel bij de docenten als bij de leerlingen was er weinig overeen-
stemming over de gedeelten die men belangrijk vond in de teksten:
meer dan tweederde deel van de woorden in de teksten waren bij bei-
de groepen één keer of vaker onderstreept. Met name voor de docen-
ten was dit opmerkelijk; deze hadden kennelijk uiteenlopende ideeënover de hoeveelheid en de aard van de informatie die belangrijk was
voor leerlingen.
- Bij de leerlingen bleek er bij toename van het aantal zelf onderstreep-
te woorden in de tekst, ook een significante toename te zijn van het
percentage gereproduceerde DM-gedeelten in de tekst (dit waren de
gedeelten die in DM-conditie waren onderstreept en die hier als de
kerngedeelten van de tekst beschouwd werden). Dit was te verklaren
uit het feit dat bij toename van het aantal door de leerling onder-
streepte woorden, de kans groter werd dat de leerling ook meer van
deze kerngedeelten had onderstreept.
Er waren significante interacties tussen de produktresultaten in de ex-
perimentele condities en een aantal leerlingvariabelen die op theore-
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tische gronden geselecteerd waren: de leerlingen die hogere
rapportcijfers hadden, ~een grotere vaardigheid in het selecteren van
kerngedeelten, een veldonafhankelijke cognitieve stijl, een voorkeur
voor de LM-conditie en een grotere geoefendheid in het zelf onder-
strepen, hadden vaak betere produktresultaten bij het zelf onder-
strepen (LM), dan bij het bestuderen van een onderstreepte tekst
(DM). Andersom werden er betere resultaten behaald in de DM-conditie
dan in de LM-conditie door de leerlingen die laag scoorden op deze leer-
lingvariabelen.
Een vergelijking van deze resultaten met resultaten van eerder marke-
ringsonderzoek was nauwelijks mogelijk, omdat in het eerdere onderzoek
erg weinig analyses plaatsvonden op de onderstreepte gedeelten in de
LM-conditie (zie hoofdstuk 2). Ondanks de ruime hoeveelheid marke-
ringsonderzoek, was er dus met name rond de leerlingmarkeringen nog
erg weinig bekend.
10.1.2. De belangrijkste procesresultaten gerelateerd aan de produkt-
resultaten
Uit de procesresultaten blijkt dat docent- en leerlingonderstrepingen
van invloed waren op de leestijd (selectieve aandacht) en leesfrequentie
(herhaling) van de onderstreepte gedeelten en op de reactietijden tij-
dens het bestuderen van de tekst (cognitieve inspanning).
De procesresultaten werden vooral verzameld om de produktresultaten
te kunnen verklaren. Daarom werd elk significant verschil tussen condi-
ties in produktresultaten voor de onderstreepte gedeelten vergeleken
met de procesverschillen tussen dezelfde condities.
- Het significante verschil tussen de DM- en de controleconditie in vrije
reproduktie correspondeerde met een verschil in gemiddelde leestijd
tussen die condities bij de tweede keer lezen van de tekst.
- Het significante verschil tussen de LM- en de controleconditie in vrije
reproduktie correspondeerde met leestijd- en leesfrequentieverschillen
tussen deze condities voor de eerste en tweede keer lezen, en met re-
actietijdverschillen.
- Het significante verschil tussen de LM- en DM-conditie (in de
LM-conditie uitgaand van het DM-deel van de onderstreepte ge-
deelten) werd gereflecteerd in leestijdverschillen voor de eerste keer
lezen en leesfrequentieverschillen voor de eerste en de tweede keer
lezen. Over dit DM-deel van de LM-conditie waren geen reactietijdge-
gevens bekend.
De significante produktresultaten bleken dus te corresponderen met
significante procesresultaten. Bij alle drie vergelijkingen tussen de
condities waren er significante leestijdverschillen. Het feit dat de leer-
lingen zich de onderstreepte gedeelten beter herinnerden in de DM- en
LM-conditie zou voor een deel verklaard kunnen worden door het feit
dat ze hieraan tijdens het lezen meer aandacht besteedden.
Met regressieanalyses, die met enig voorbehoud werden uitgevoerd
vanwege het beperkte aantal leerlingen, werd ook binnen de LM- en de
DM-conditie nagegaan in hoeverre de produktresultaten op de onder-
streepte gedeelten door de procesresultaten verklaard konden worden.
De leestijd en de leesfrequentie voor de eerste keer lezen verklaarden
beide ruim een kwart van de variantie in de vrije-reproduktieresultaten
van de LM-conditie (DM-deel). Deze twee procesmaten waren echter aan
elkaar gerelateerd.
In hoofdstuk 9 werd besproken dat de vrije reproduktie van de on-
derstreepte gedeelten zeker niet alleen toegeschreven moet worden aan
selectieprocessen tijdens de 'retrieval' (het terughalen van de informa-
tie). AI tijdens de 'encoding' treden er selectieprocessen op, díe met
name resulteren in een langere leestijd voor de geselecteerde gedeelten.
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De procesgegevens voor de eerste en de tweede keei -on bleken op-
merkelijke resultaten op te leveren. Uit het feit dat in d~ ~M-conditie de
leestijd en leesfrequentie bij de eerste keer lezen meer variantie ver-
klaarden in de vrije-reproduktieresultaten dan bij de tweede keer lezen,
zou geconcludeerd kunnen worden dat de fase waarin de leerling beslist
welk tekstgedeelte belangrijk is en dat gedeelte onderstreept, meer in-
vloed heeft op de herinnering dan de fase waarin het onderstreepte ge-
deelte herlezen wordt. Dit gegeven is in tegenspraak met de mening dat
onderstrepen vooral invloed heeft op het onthouden bij herlezing van
het materiaal (Idstein b Jenkins, 1972). In de volgende paragraaf
wordt hier verder op ingegaan.
Een ander interessant gegeven betreffende de eerste en tweede keer
lezen is, dat bij de tweede keer lezen in alle condities de leestijd korter
werd, terwijl de reactietijden van de eerste en de tweede keer lezen niet
verschilden. Ook de leesfrequentie veranderde in de meeste gevallen
niet bij een tweede keer lezen. Men is waarschijnlijk eerder geneigd de
leestijd te veranderen als de leestaak gemakkelijker wordt, dan de cog-
nitieve inspanning en de leesstrategie. Wat hiervan de achtergronden
zijn, zou in toekomstig onderzoek nagegaan kunnen worden.
10.2. THEORETISCHE VERKLARINGEN VOOR HET VERSCHIL IN EF-
FECT VAN DOCENT- EN LEERLINGMARKERINGEN
Er was een significant verschil in vrije reproduktie van onderstreepte
gedeelten tussen de LM- en de DM-conditie, als in de LM-conditie de
reproduktie van het DM-deel van de onderstreepte gedeelten van de
leerlingen vergeleken werd met de reproduktie van de onderstreepte
gedeelten in de DM-conditie. Er was geen significant verschil als in de
LM-conditie uitgegaan werd van de reproduktie van alle door de leerling
onderstreepte gedeelten, dus óók de niet-DM delen. Kort weergegeven:
- wel significant verschil bij vergelijking DM met LM(DM-deel);
- geen significant verschil bij vergelijking DM met LM (DM- èn niet-
DM-deel) .
In hoofdstuk 8 werd reeds beschreven dat de eerstgenoemde verge-
lijking meer aan te bevelen was dan de tweede, omdat de toetsing dan
betrekking had op meer overeenkomstige delen. Vanuit theoretisch oog-
punt is het echter van belang stil te staan bij de achtergronden van de
hier gevonden produktresultaten. Men kan daarbij twee vragen stellen:
- Hoe kan verklaard worden dat het DM-deel van de onderstreepte ge-
deelten in de LM-conditie beter gereproduceerd wordt dan alle onder-
streepte gedeelten (DM- en niet-DM-deel)?
- Hoe kan verklaard worden dat het DM-deel van de onderstreepte ge-
deelten in de LM-conditie beter gereproduceerd wordt dan de
DM-gedeelten in de DM-conditie?
Vergelijking van het DM-deel met àlle onderstreepte gedeelten in de
LM-conditie
De verschillen in vrije reproduktie tussen LM(DM-deel) en LM(DM- ènniet DM-deel) zouden toegeschreven kunnen worden aan verschillen in
leestijden en~of leesfrequenties. Uit hoofdstuk 9(tabel 9.4) blijkt dat
er inderdaad een hogere gemiddelde leestijd en leesfrequentie per on-
derstreepte regel is voor LM (DM-deel) dan voor 'alle strepen LM' ofwel
LM (DM- èn niet-DM-deel). In tabel 9.7 worden de verschillen in lees-
tijd en leesfrequentie tussen de DM- en niet-DM-delen van de onder-
streepte regels in de LM-conditie getoetst, waarbij het verschil tussen
de gemiddelde leestijd van de DM- en niet DM-delen bij de eerste keer
lezen significant blijkt te zijn. Ondanks het feit dat zowel deze DM- als
niet DM-delen door de leerlingen belangrijk zijn gevonden en onder-
streept zijn, zien we dus toch een hogere leestijd voor de DM-delen van
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de onderstreepte gedeelten. Ook binnen de onderstreepte gedeelten in
de LM-conditie is er dus weer een structuureffect: aan de tekstge-
deelten die van hoger structureel niveau zijn, wordt meer leestijd be-
steed dan aan de gedeelten die van lager structureel niveau zijn. Of de-
ze DM-delen van de onderstreepte gedeelten ook met meer inspanning
gelezen worden (een hogere reactietijd hebben) dan de niet-DM-delen,
is jammergenoeg niet bekend omdat het aantal reactietijden voor een
dergelijke nadere analyse te klein was. Dit zou in vervolgonderzoek na-
gegaan kunnen worden.
Waarom besteden de leerlingen meer leestijd aan de onderstreepte
DM-delen dan aan de onderstreepte niet-DM-delen, als ze beide typen
delen toch belangrijk genoeg vinden om ze te onderstrepen?
Waarschijnlijk onderscheiden de leerlingen binnen de onderstreepte ge-
deelten toch nog verschillende niveaus van belangrijkheid. Door het feit
dat ze gedeelten in de tekst onderstrepen, zijn ze vermoedelijk méér ge-
richt op de tekststructuur en het onderscheiden van hoofd- en bij-
zaken, dan als ze niet onderstrepen. Er vindt wellicht een
afwegingsproces plaats, waarbij bepaalde geselecteerde delen nog be-
langrijker gevonden worden dan andere, hetgeen met extra leestijd ge-
paard gaat. Dat er niveaus van belangrijkheid worden onderscheiden,
lijkt ondersteund te worden door eigen observatie van leerlingen in de
onderwijspraktijk die twee typen markeringen gebruiken (één of twee
strepen, strepen en gele gedeelten e.d.). De allerbelangrijkste zaken
krijgen dan meer aandacht dan de andere belangrijke gedeelten.
Vergelijking van de LM- en DM-conditie op onderstreepte
DM-gedeelten
Een vraag blijft waarom in de LM-conditie de onderstreepte DM-delen
beter worden gereproduceerd dan in de DM-conditie, terwijl de onder-
streping in de DM-conditie de leerlingen er toch op wijst dat deze ge-
deelten structureel van belang zijn.
In hoofdstuk 8 werd reeds aangetoond dat het significante verschil
tussen beide condities niet aan een verschil in moeilijkheidsgraad tussen
de onderstreepte DM-delen in de LM-conditie en alle DM-gedeelten in de
DM-conditie kon worden toegeschreven fzie ~ 8.5.2). In de LM-conditie
is echter bij de eerste keer lezen de gemiddelde leestijd en leesfrequen-
tie voor de onderstreepte DM-delen hoger dan in de DM-conditie; bij de
tweede keer lezen zijn er geen leestijdverschillen meer, maar nog wel
leesfrequentieverschillen (zie tabel 9.4, hoofdstuk 9). De verschillen
in reproduktie kunnen dus vooral toegeschreven worden aan extra pro-
cesactiviteiten in de LM-conditie bij de eerste keer lezen. Deze extra
leestijd en leesfrequentie zal nodig zijn voor de selectie van de te
onderstrepen gedeelten, maar er blijkt ook een positieve invloed te zijn
op de reproduktie van deze onderstreepte DM-gedeelten. Zoals gezegd,
zullen de leerlingen in de LM-conditie door de onderstreepactiviteit wel-
licht sterker gericht zijn op het onderscheiden van hoofd- en bijzaken
dan in de DM-conditie. In de LM-conditie 'moeten' de leerlingen zelf een
selectieproces uitvoeren, terwijl dat in de DM-conditie niet hoeft, omdat
ze hier de belangrijke gedeelten op een gemakkelijke wijze krijgen aan-
geboden. Het is mogelijk dat door het bewuste selectieproces in de
LM-conditie er meer cognitieve interactie plaatsvindt met de tekstinhoud
waardoor de inhoud beter wordt verwerkt. In aansluiting op het theore-
tisch kader in hoofdstuk 3 is het te verwachten dat er tijdens de selec-
tie van de DM-delen in de LM-conditie meer relaties worden gelegd met
de eigen cognitieve schema's, dan in de DM-conditie. Door de actieve
participatie aan de selectie van de DM-delen in de LM-conditie zullen
deze wellicht ook beter als 'cue' kunnen werken voor het oproepen van
de informatie dan de DM-gedeelten in de DM-conditie. Nader onderzoek
zal echter moeten uitwijzen of deze veronderstellingen kloppen.
Anderson en Armbruster (1984) zijn eveneens van mening dat het be-
langrijkste positieve effect van de leerlingonderstrepingen op het ont-
houden plaatsvindt op het moment dat de lerende het betreffende
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gedeelte onderstreept en dat dit effect vermoedelijk toe te schrijven is
aan de hoeveelheid verwerkingsactiviteiten die nodig zijn om te be-
slissen wat onderstreept zal worden.
In aansluiting op hoofdstuk 8(~ 8.9.3) kan men stellen dat er door het
zelf onderstrepen van de structureel belangrijke gedeelten waar-
schijnlijk een extra versterking optreedt van het structuureffect, dat
ook in de DM- en de controleconditie van invloed is. Kort weergegeven:
- De DM-gedeelten worden in de controleconditie beter gereproduceerd
dan de niet-DM-gedeelten.
- Door onderstreping van deze DM-gedeelten in de DM-conditie wordt
dit effect versterkt.
- Door zelf onderstreping van deze DM-gedeelten wordt dit effect in de
LM-conditie nog eens extra versterkt. Ook binnen de onderstreepte
gedeelten in de LM-conditie is er een structuureffect te onder-
scheiden, in die zin dat de DM-delen van de onderstreepte gedeelten
meer leestijd vergen en beter gereproduceerd worden dan de
niet-DM-delen daarvan.
Suggesties voor verder procesonderzoek binnen de LM-conditie
In toekomstig onderzoek zou nagegaan kunnen worden welke ver-
werkingsactiviteiten er bij de selectie en onderstreping van kerngedeel-
ten precies plaa-tsvinden. Een vraag is echter op welke manier dat zou
moeten gebeuren. Hoewel hardop-denkonderzoek hiervoor het meest
voor de hand ligt, is er een kans dat het hiermee niet te achterhalen is,
gezien de protocollen en de uitwerking daarvan in eerder onderzoek op
dit terrein (Verheul, Yang, Verhelst, Van Essen ~ Van Oostendorp,
1985; Vermunt, 1984; Vermunt, Lodewijks E Simons, 1985; Wouters ~ De
Jong, 1982). Daarin selecteerden de proefpersonen wel kernwoorden en
kernzinnen, maar ze gaven er meestal niet méér commentaar bij dan 'dit
is belangrijk' of 'nu kom ik op een cruciaal punt'. Dit werd dan ge-
scoord in de subcategorie 'kernwoordenikernzinnen selecteren' (Verheul
et al. , 1985; Wouters S De Jong, 1982) of 'het selecteren van informatie
als object voor aandacht' (Vermunt et al. , 1985) . Ook werd bij de pro-
tocolanalyse besloten tot scoring in deze categorie, als de proefpersoon
een tekstgedeelte markeerde of dit overschreef (aantekeningen) en daar
verder geen commentaar bij gaf. Dit bleek regelmatig voor te komen.
Hoewel de hardop-denkmethode vele positieve kanten heeft, blijkt hier
als nadeel van deze methode dat proefpersonen waarschijnlijk niet alles
hardop zeggen wat ze denken; bovendien kunnen ze slechts de
niet-geautomatiseerde processen rapporteren (zie ook ~ 7.2.6) . Of er
tijdens de selectie en markering van de tekstgedeelten nog méér en kwa-
litatief verschillende processen plaatsvinden, zou misschien wel achter-
haald kunnen worden als de proefleider tijdens het hardop denken
hierover gerichte vragen stelt. Dit kan echter het leesproces nog ver-
der verstoren en bovendien kan sociale wenselijkheid daarbij een rol
gaan spelen.
Een andere mogelijkheid zou zijn om met retrospectie te werken (zie ~
7.2.6). Met name de stimulated recall' techniek, waarbij de lerende vi-
deo-opnamen van de eigen tekstbestudering te zien krijgt, kan hiervoor
in aanmerking komen.
Waarschijnlijk zijn er nog andere manieren om te achterhalen welke
verwerkingsactiviteiten er bij de selectie en onderstreping van kernge-
deelten precies plaatsvinden. Er kan bijvoorbeeld experimenteel onder-
zoek worden opgezet, waarbij bepaalde leerlingkenmerken of
onderstreepopdrachten worden gevarieerd en leestijden worden ge-




In het eerste hoofdstuk werd al gezegd dat het beschreven onderzoek
vooral vanuit theoretische en methodologische overwegingen was opgezet
en dat het niet primair op een praktisch doel was gericht. Het zou
echter wel enige gegevens kunnen opleveren, die voor de praktijk van
belang kunnen zijn.
Zoals bij al het onderzoek waar met leerlingen uit één schooltype en
klas wordt gewerkt, is er wel enige voorzichtigheid geboden bij genera-
lisaties naar andere schooltypen en klassen. Wat generdlisaties naar an-
der studiemateriaal betreft: uit hoofdstuk 5 blijkt dat de drie teksten
wel als representatief beschouwd kunnen worden voor het studiemate-
riaal in de vakken aardrijkskunde en biologie. Dat ook gegeneraliseerd
mag worden naar vakken, waarbij het materiaal veel formules en nume-
rieke gegevens bevat, mag echter níet zonder meer aangenomen worden.
Hetzelfde geldt voor generalisaties naar andere markeringsvormen, zoals
cursiveren, vet drukken en accentueren met gekleurde viltstift. Hier-
naar zou nader onderzoek kunnen plaatsvinden. Eventuele verschillen
in resultaten van deze markeringsvormen met het onderstrepen van
tekstgedeelten zouden kunnen samenhangen met de 'opvallendheid' of
signaalwaarde van de markeringen en de leesbaarheid van de gemar-
keerde tekstgedeelten (zie ~ 2.4.1).
10.3.1. Effecten van docent-auteuronderstrepingen
Op grond van de bevindingen van het beschreven onderzoek kan men
zeggen dat onderstreping van kerngedeelten in studieteksten door de
docent~auteur een positief effect blijkt te hebben op de reproduktie van
deze kerngedeelten, terwijl de reproduktie van de niet-onderstreepte
gedeelten hierdoor niet slechter wordt dan bij bestudering van een
tekst zonder onderstrepingen. Het bestuderen van een reeds onder-
streepte tekst blijkt ook niet méér tijd en cognitieve inspanning te
kosten dan de bestudering van een niet-onderstr-eepte tekst.
Kennelijk kan men door de onderstreping het leesproces zodanig
beïnvloeden, dat de onderstreepte gedeelten meer aandacht krijgen en
beter gereproduceerd worden. Door onderstreping kan de auteur of do-
cent dus de leerling helpen de belangrijke gedeelten in de tekst te iden-
tificeren en te interpreteren. Hierdoor kan het inzicht van de leerling
in de tekststructuur vergroot worden.
Uit hoofdstuk 2 blijkt wel, dat het belangrijk is door wie er gemar-
keerd is. Fowler en Barker (1974) vonden dat markeringen door docen-
ten wel positieve effecten hadden op het onthouden van de gemarkeerde
gedeelten en markeringen door medestudenten niet. De leerlingen zul-
len waarschijnlijk meer waarde hechten aan aanwijzingen van docenten
dan aan die van anderen of die van de auteur zelf, omdat docenten in
hun ogen beter weten wat het belangrijkste is en ze ook vaak het
proefwerk of de toets samenstellen (zie ook Bialick, Bialick L Wark,
1977). Dit zou voor docenten kunnen betekenen dat àls er in studie-
boeken en ander lesmateriaal door de auteur al markeringen zijn aange-
bracht, ze de leerlingen nog wèl apart moeten wijzen op deze
markeringen, als ze het tenminste met de auteur eens zijn. Als ze
àndere tekstgedeelten belangrijk vinden dan de auteur of als er geen
markeringen in de tekst staan, kan het van belang zijn dat ze in de klas
aan de leerlingen doorgeven welke tekstgedeelten ze zouden kunnen
onderstrepen. (Op het probleem dat het in veel scholen niet toegestaan
is om te onderstrepen in studieboeken, wordt in de volgende paragraaf
ingegaan.)
In het hier beschreven onderzoek werden de leerlíngen op de onder-
strepingen geattendeerd ('belangrijke gedeelten zijn onderstreept'). Dit
kan van invloed zijn geweest op de resultaten (Jonassen, 1985a): als de
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leerlingen niet op de onderstreepte gedeelten gewezen worden, is de
kans aanwezig dat ze er minder aandacht aan besteden. Of dit ook in-
derdaad het geval is, zou vervolgonderzoek moeten uitwijzen.
Ook werd de leestijd vrij gelaten, waardoor er geen tijdsdruk was.
Het is echter te verwachten dat er bij een relatief korte leestijd betere
resultaten zijn op de onderstreepte gedeelten in vergelijking met een
controlegroep, dan bij een langere leestijd (zie Crouse en Idstein,
1972).
10.3.2. Effecten van leerlingonderstrepingen
Uit de onderzoeksresultaten blijkt dat onderstreping van kerngedeelten
in studieteksten door leerlingen een positief effect heeft op de repro-
duktie van deze gedeelten. Het bestuderen en onderstrepen kost echter
meer tijd en cognitieve inspanning dan het bestuderen van een
niet-onderstreepte tekst. Ook blijkt dat zelf onderstrepen een negatief
effect kan hebben op de herkenning en reproduktie van de
niet-onderstreepte ~edeelten (zie tabel 8.9: bij 'alle strepen' wel en bij
gemeenschappelijke geen negatief effect).
In tegenstelling tot wat soms in adviesliteratuur gesuggereerd wordt
(Browning, 1976), vindt het belangrijkste effect plaats tijdens de eerste
keer lezen en onderstrepen; het later herlezen van het materiaal heeft
in vergelijking daarmee minder effect.
Het kan bezwaarlijk zijn dat het zelf onderstrepen extra tijd kost. Dit
kan echter gerelativeerd worden door er op te wijzen dat vele andere
leerlingbewerkingen van studieteksten, zoals het maken van aante-
keningen, waarschijnlijk méér tijd kosten (zie hoofdstuk 2). Men kan
het echter ook positief benaderen dat het onderstrepen extra tijd kost:
een toename van de 'time on task' blijkt veel invloed te hebben op de
leerprestaties (zie bijvoorbeeld Berliner, 1981). Glynn en DiVesta
(1979) zien zelfs als belangrijkste voordeel van de leerlingbewerkingen,
dat de leerlingen erdoor gestimuleerd worden langer te interacteren met
de studieteksten (zie ~ 9.6.3).
Dat de niet-onderstreepte gedeelten soms slechter worden onthouden,
dan bij het bestuderen van een tekst waarin de leerlingen niets onder-
strepen, kan met name een probleem vormen als in de
niet-onderstreepte gedeelten wèl belangrijke (toetsrelevante) gedeelten
staan. In dit verband is een ander onderzoeksresultaat van belang: hoe
meer tekstgedeelten de leerlingen onderstreept hadden (het maximum
was 44.1 ó), hoe beter ook de toetsrelevante DM-gedeelten gereprodu-
ceerd werden. Het is dus niet zonder meer aan te bevelen om het aantal
onder-strepingen te beperken zoals soms aan leerlingen~studenten wordt
aangeraden (Browning, 1976; Van Hout Wolters et al., 1983; Rickards,
1980). Als er meer wordt onderstreept, is de kans groter dat de ge-
deelten die de docent belangrijk vindt om in een toets op te nemen, er-
bij zitten. Bovendien wordt het aantal niet-onderstreepte gedeelten dat
slechter onthouden wordt, kleiner.
Een belangrijk probleem is dat leerlingen in het voortgezet onderwijs
vaak hun boeken van de school in bruikleen hebben en ze er daar-om
niet in mogen onderstrepen. Hiervoor zouden oplossingen gevonden
moeten worden. Een oplossing die leerlingen nu regelmatig hanteren is
het onderstrepen met potlood en het uitgummen ervan aan het eind van
het jaar, wat echter alleen maar goed lukt als 'dun~ onderstreept is.
Ook kiezen veel leerlingen voor het overschrijven van belangrijke ge-
deelten (letterlijke aantekeningen) of het maken van samenvattingen in
plaats van onderstrepen (zie ~ 2.1.2), wat echter vaak meer tijd kost.
Om de leerlingen toch de mogelijkheid te geven te onderstrepen en
niet met het moeilijke uitgum-probleem te zitten, zouden er betere op-
lossingen moeten komen. Hiervoor zal echter nader onderzoek noodzake-
lijk zijn. Er kan gedacht worden aan aanpassingen van het papier van
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'leenboeken' (bijv. door plastificeren), zodat aangebrachte strepen ofviltstiftkleuren er gemákkelijk af te vegen zijn. Ook kan gedachtworden aan het gebruik van inktsoorten die op een of andere manierweer gemakkelijk onzichtbaar gemaakt kunnen worden.
Een ander soort oplossing zou zijn als de leerlingen hun boeken aanhet eind van het jaar niet zouden moeten inleveren of verkopen. Omdat financieel haalbaar te maken, zouden de boeken echter goedkopermoeten worden of zou er subsidiëring moeten plaatsvinden. Ook om eenandere reden zou het aan te bevelen zijn als de leerlingen hun boeken
zelf mochten houden: de boeken zijn in latere jaren als gertakkelijk toe-
gankelijke naslagwerken te gebruiken.
Een deel van het studiemateriaal in het voortgezet onderwijs hoeft ook
nu al niet terugyegeven te worden aan het eind van het jaar. Dit betreft
de 'werkboeken en het aanvullend materiaal dat docenten vaak aan de
leerlingen uitreiken (g 1.1.2). Hierin kan zonder bezwaar onderstreept
worden. Gezien de positieve effecten van het zelf onderstrepen zouden
de leerlingen in ieder geval de mogelijkheid moeten hebben om deze
studiemethode toe te passen.
10.3.3. Effectgrootte van beide typen markeringen
Zoals in hoofdstuk 2 beschreven is (~ 2.2.2), kan men de gevonden ef-fecten van variabelen weergeven in de vorm van een standaardmaat: deeffectgrootte ( Glass, 1977). Deze wordt berekend door het verschiltussen de gemiddelden van de experimentele en controlegroep te delendoor de standaarddeviatie van de controlegroep. Met deze maat kunnen
de gevonden effecten in verschillende onderzoeken met elkaar verge-leken worden.
Ook voor de gevonden effecten van docent- en leerlingmarkeringen op
de reproduktie van de onderstreepte gedeelten, werd de effectgrootteberekend. Voor de DM-, LM- en controleconditie bedroegen de gemid-
delde percentages herinnerde onderstreepte gedeelten respectievelijk38.7, 52.1 en 33.7 ( zie tabel 8.9 in hoofdstuk 8; om een verantwoordevergelijking uit te voeren werd in de LM-conditie weer uitgegaan van de
DM-delen van alle onderstreepte gedeelten). De standaarddeviatie vande controleconditie was 12.65. De effectgrootte van de DM-conditie be-
droeg 0.40 en die van de LM-conditie 1.45.
Deze waarden kunnen vergeleken worden met de effectgrootte van an-dere docent- en leerlingbewerkingen van studieteksten. Dit is echter
niet zo eenvoudig, omdat er nog nauwelijks meta-analyses met ver-melding van effectgrootte op deze terreinen bekend zijn. Een uitzon-
dering is Hamaker (1984), die de effectgrootte van de toevoeging vanvragen aan de tekst berekende (een auteur-docentbewerking). Hij ge-
bruikte echter een andere maat dan Glass (1977), namelijk: de proportie
goed beantwoorde items in de experimentele groep minus de proportie
goed beantwoorde items in de controlegroep. In deze termen is de ef-
fectgrootte van de DM-conditie: .05 (.387-.337) en die van deLM-conditie .18 (.521-.337). Vergeleken met de effectgr-ootte van voor-en navragen (' criterion test type related') die respectievelijk . U9 en .07bedroeg ( Hamaker, 1984), ligt de effectgrootte van de DM-conditie lager(zie ook tabel 2.3, ~ 2.4.1), terwijl de effectgrootte van de LM-conditie
duidelijk hoger ligt.
Bij vergelijking van de effectgrootte met die van andere onderwijs-maatregelen ( zie bijv. Walberg, 1984, in Bloom, 1984), blijkt de maatvoor de IeerGngmarkeringen ( 1.45) opmerkelijk hoog te liggen, hogerdan de effectgrootte van 'reinforcement (1.20), die op één na hethoogst staat in Walberg's tabel. Door Bloom ( 1984) wordt 2.00 als ~maxi-mum gezien. De effectgrootte van docentmarkeringen ligt op het ni-veau van 'peer and cross-age remedial tutoring' (0.40).
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10.3.4. Voorkeur voor docent- of leerlingonderstrepingen
Docent- en leerlingonderstrepingen blijken allebei positieve effecten te
hebben op de reproduktie van de onderstreepte gedeelten in verge-
lijking met een controleconditie. Bij vergelijking van beide typen onder-
strepingen met elkaar, blijkt dat de door de leerling onderstreepte
gedeelten beter worden gereproduceerd dan de docent-onderstreepte
gedeelten, als bij de leerling uitgegaan wordt van díe onderstreepte
gedeelten die ook in de DM-conditie zijn onderstreept. Het zelf onder-
strepen en bestuderen van een studietekst kost wel meer tijd en cogni-
tieve inspanning dan het bestuderen van een docent-onderstreepte
tekst.
Voorkeur voor leerlingonderstreping onder bepaalde condities
Het zelf onderstrepen blijkt met name betere resultaten op te leveren als
de leerlingen in staat zijn de structureel belangrijke en toetsrelevante
DM-delen te selecte~en. Niet iedere leerling kan dat echter. In het
onderzoek van Van Opdorp et al. (1985) vindt 53ó van de docenten het
zelfs een groot probleem dat leerlingen in de bovenbouw van havo~vwo
geen hoofd- van bijzaken kunnen onderscheiden. Docenten blijken
echter onderling ook sterk te verschillen bij de keuze van kerngedeel-
ten in studieteksten, zoals in hoofdstuk 6 beschreven is. Men kan dus
niet zeggen dat docenten beter zijn in het onderscheiden van hoofd-~ en
bijzaken dan leerlingen. Waarschijnlijk bedoelen de genoemde 53á van de
docenten dan ook dat leerlingen in feite niet kunnen inschatten wat de
docenten belangrijk vinden.
Om kerngedeelten te kunnen onderstrepen in een studietekst, moeten
leerlingen uiteraard enige vaardigheid hebben in het selecteren van
kerngedeelten. Daarnaast is het echter ook belangrijk dat ze kunnen
achterhalen welke gedeelten hun eigen docent relevant vindt, omdat ze
over die gedeelten bij de toetsing een vraag kunnen verwachten. Bij ie-
dere individuele docent kan dat namelijk weer anders lig~en. Ook door
Anderson en Armbruster (1984) wordt informatie over de criteriumtaak'
bij de lerenden van groot belang geacht. Het is daarom aan te bevelen
de leerlingen te stimuleren te letten op signalen waarmee de docent aan-
geeft wat hij of zij belangrijk en toetsrelevant vindt, of ze te stimuleren
het zo nodig aan de docent te vragen. Ook is de reeds besproken aan-
beveling van belang om het aantal onderstrepingen niet te veel te be-
perken, zodat de kans groter wordt dat de gedeelten die de docent
belangrijk en toetsrelevant vindt, erbij zitten.
Redenen voor een voorkeur voor docentonderstrepingen
Omdat leerlingonderstrepingen slechts betere resultaten opleveren als
de leerling de belangrijke en toetsrelevante gedeelten onderstreept en
omdat ze meer tijd en inspanning vergen, kan men zich afvragen of het
dan niet verstandiger is om de leerlingen een tekst te laten bestuderen
waarin bepaalde gedeelten reeds door de docent of auteur zijn onder-
streept. De effecten op het onthouden van de onderstreepte gedeelten
zijn weliswaar lager, maar de leerlingen lopen niet de kans dat ze de
'verkeerde' tekstgedeelten onderstrepen (zie Crouse S Idstein, 1972;
Foster, 1979) . Deze redenering gaat echter vooral op als de individuele
docent zèlf de onderstreepte gedeelten vaststelt en deze in het studie-
materiaal aanbrengt of in de klas doorgeeft aan de leerlingen. Hier
geldt namelijk hetzelfde als zojuist: de kans is vrij groot dat de indi-
viduele docent gedeeltelijk andere delen belangrijk vindt dan de ge-
~ Zie g 6.2.1 voor een omschrijving van de termen 'hoofdzaak', 'hoofd-
gedachte', 'kerngedeelte~ etc.
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deelten die de auteur heeft onderstreept. Als de leerlingen zich richten
op auteur-onderstrepingen, moeten ze daarnaast toch weten welke ge-
deelten hun docent belangrijk vindt in verband met de toetsing.
Een andere reden om te kiezen voor docentonderstrepingen in de
tekst is dat hierbij de niet-onderstreepte gedeelten beter worden her-
kend bij meerkeuzetoetsing, dan wanneer de leerling zelf onderstreept.
Bij de reproduktie is er echter geen verschil. Als men het dus belang-
rijk vindt dat ook de niet-onderstreepte gedeelten herkend worden, kan
men de voorkeur geven aan docentonderstrepingen. In het algemeen on-
derstreept men echter niet om de niet-onderstreepte gedeelten goed te
onthouden.
Individuele verschillen
Andere redenen om te kiezen voor docent- of leerlingonderstrepingen,
hangen samen met individuele verschillen tussen leerlingen. Aan het
begin van dit hoofdstuk werd reeds beschreven bij welke leerlingvaria-
belen er vaak betere resultaten behaald werden met leerlingmarkeringen
dan met docentmarkeringen: de leerlingen met hogere rapportcijfers,
een grotere vaardigheid in het selecteren van kerngedeelten, een meer
veldonafhankelijke cognitieve stijl, een voorkeur voor de LM-conditie en
een grotere geoefendheid in het zelf onderstrepen. Voor de
DM-conditie gold het omgekeerde: daar behaalden de leerlingen met ta-
gere rapportcijfers, een geringere vaardigheid in het selecteren van
kerngedeelten, een meer veldafhankelijke cognitieve stijl, een voorkeur
voor de DM-conditie en een geringere geoefendheid in het zelf onder-
strepen in het algemeen betere resultaten. In deze gegevens zit een
trend die ook uit ander onderzoek bekend is (zie De Klerk, 1986):
'goede' leerlin~en zijn het meest gebaat met een vorm van zelfstandig le-
ren, terwijl zwakke' leerlingen meer hulp en aanwijzingen nodig
hebben. Op grond hiervan zou men de eerste groep leerlingen kunnen
stimuleren zelf de kerngedeelten te onderstrepen in studieteksten. In
de praktijk zullen de leerlingen met een voorkeur voor de LM-conditie
en een grotere geoefendheid daarin, daartoe echter nauwelijks gesti-
muleerd hoeven te worden. De tweede groep leerlíngen zou beter door
docentonderstrepingen op de kerngedeelten gewezen kunnen worden.
Men kan echter ook proberen deze leerlingen te trainen om zelf kernge-
deelten te leren onderstrepen (zie de volgende paragraaf).
Deze aanbevelingen worden wel met een zeker voorbehoud gegeven,
omdat bij het uitgevoerde onderzoek naar individuele verschillen slechts
een beperkt aantal leerlingen betrokken was. Wat echter wel uit deze en
de voorgaande paragrafen duidelijk wordt, is dat het afhangt van ver-
schillende factoren of docent- of leerlingonderstrepingen moeten worden
aanbevolen en dat leerlingonderstrepingen dus niet in alle gevallen de
beste resultaten opleveren.
Aandacht voor zelfstandig leren
Een ander type overweging om voor docent- ofleerlingonderstrepingen
te kiezen, hangt samen met de onderwijsdoelstelling dat leerlingen ook
zelfstandig kennis moeten kunnen verwerven. Wanneer men docent-
onderstrepingen hanteert, wordt de leerling in feite geholpen om de be-
langrijke tekstgedeelten te identificeren. Men compenseert hiermee een
eventueel gebrek aan vaardigheid bij de leerling om de kerngedeelten
zelf te selecteren. De docentonderstrepíngen zijn dus gericht op veran-
dering van de op dat moment plaatsvindende processen, en niet op ver-
andering van de vaardigheden van de leerlingen.
In hoofdstuk 1 is beschreven dat er na 1980 een hernieuwde aandacht
is voor het zelfstandig leren van de leerling en de leerstrategieën hier-
bij. Men vindt het steeds belangrijker dat leerlingen zelf controle
krijgen over hun processen van informatieverwerking en deze processen
kunnen verbeteren. Dit geldt ook voor de zwakkere leerlingen. De le-
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renden moeten daarom in de loop van het onderwijs meer zelf verant-
woordelijk worden voor het verwerven van nieuwe kennis en
vaardigheden (zie bijv. Pearson S Gallagher, 1983), ook al vraagt dit
wellicht meer tijd en inspanning.
In dit kader is het dan ook van belang dat leerlingen zelf de kernge-
deelten kunnen selecteren en markeren en kunnen inschatten wat de do-
cent belangrijk en toetsrelevant vindt. Ze zullen op den duur ook
moeten kunnen omgaan met (studie)teksten waarin geen markeringen of
andere aanwijzingen zijn opgenomen bij de belangrijke tekstgedeetten.
10.3.5. Leerlingen onderwijzen in het onderstrepen van kerngedeel-
ten?
De juist beschreven redenering vormt geen probleem voor de 'goede'
leerlingen: deze kunnen met het zelf onderstrepen van kerngedeelten
betere resultaten behalen dan wanneer ze niet strepen in de tekst.
Voor de leerlingen met minder goede schoolresultaten geldt dat waar-
schijnlijk niet. Ook deze zwakkere leerlingen zouden echter onafhanke-
lijke en vaardige verwerkers van studieteksten moeten worden. Heeft
het zin om deze leerlingen te onderwijzen in het onderstrepen van kern-
gedeelten?
In twee van de in hoofdstuk 2 geanalyseerde onderzoeken werden le-
renden apart getraind in het onderstrepen van kerngedeelten. Bij Ar-
nold (1942) waren er geen verschillen in effecten tussen de getrainde
en de controlegroep, noch voor de goede noch voor de zwakkere stu-
denten (een andere populatie dan de leerlingen in het hier beschreven
onderzoek). Bij Schnell en Rocchío (1978) waren er wel verschillen in
effecten tussen de getrainde en de controlegroep, maar niet tussen een
ongetrainde en een getrainde groep leerlingen (voortgezet onderwijs).
Hier werd geen onderscheid gemaakt tussen goede en minder goede leer-
lingen. Deze resultaten hoeven echter niet te betekenen dat een
training nooit effect zal hebben: bij Arnold konden de effecten bijvoor-
beeld ook toegeschreven worden aan de vaste studietijd voor de expe-
rimentele en controlegroepen en bij Schnell en Rocchío (1978) aan de
beperkte duur van de training (110 minuten). Daarnaast kan de
trainingsopzet en -inhoud een rol gespeeld hebben. Sinds Palincsar en
Brown (1984) is er echter wat meer bekend over een geschikte
traíningsopzet (zie ~ 1.3.1). Ook zij trainden juist zwakkere leerlin-
gen. Chipman en Segal (1985) zien eveneens wel mogelijkheden tot het
onderwijzen van complexe cognitieve vaardigheden.
Een aanwijzing uit het hier beschreven onderzoek voor een mogelijk
positief effect van een training is het feit dat leerlingen die, volgens
eigen zeggen, reeds geoefend waren in het zelf onderstrepen, vaak be-
tere resultaten behaalden in de LM-conditie, dan de minder geoefende
leerlingen. Daarbij moet vermeld worden dat niet alleen de goede leer-
lingen reeds geoefend waren: er bestond geen significante correlatie
tussen enerzijds de geoefendheid en anderzijds de schoolresultaten, de
cognitíeve stijl en de vaardigheíd in het afleiden van hoofdgedachten
(zie ~ 9.8.3) .
Als besloten zou worden onderwijs op te zetten in het onderstrepen van
kerngedeelten, hoeft dat uiteraard niet alleen gericht te zijn op de
zwakke leerlingen; mogelijk kan het ook voor de goede leerlingen nog
vruchten afwerpen. Soms blijken de effecten voor goede leerlingen zelfs
groter te zijn (zie bijv. Beukers S Van Hout Wolters, 1975). Gezien de
beschreven resultaten is dit onderwijs voor de goede leerlingen echter
niet noodzakelijk; het zou voldoende zijn ze te wijzen op het nut van het
zelf onderstrepen en ze ertoe te stimuleren.
Uit de voorafgaande paragrafen zal duidelijk zijn dat het op te zetten
onderwijs niet alleen gericht zou moeten zijn op het leren selecteren van
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kerngedeelten in studieteksten, maar dat de leerlingen ook geleerd moet
worden erop te letten wat de docent belangrijk vindt. In de advies- en
trainingsliteratuur betreffende het bestuderen van studieteksten krijgt
de docent vaak te weinig aandacht. In het voortgezet onderwijs komt
het echter veel voor dat de studiestof eerst door de docent in de klas
wordt behandeld, voordat de leerlingen deze thuis moeten bestuderen.
Hoe het op te zetten onderwijs er precies uit zou kunnen zien, zal in
dit proefschrift echter verder niet besproken worden. Dit kan een
onderwerp zijn voor toekomstige studie en onderzoek.
10.3.6. Combinatie van docent- en leerlingonderstrepingen?
Een vraag is of het mogelijk is om zowel van de positieve effecten van
de docent- als van de leerlingmarkeringen te profiteren, door bij een
studietekst van beide gebruik te maken. Bij analyse van gebruikt
studiemateriaal ziet men ook vaak dat Ieerlingenlstudenten zelf onder-
strepen in studieteksten, terwijl er daarnaast al voorgedrukte strepen
of vetgedrukte woorden in de tekst staan. Wat hiervan de effectef, zijn
zou nader onderzocht kunnen worden.
Het is ook mogelijk en misschien meer aan te bevelen om bewerkíngen
van een verschillend soort te combineren: bijvoorbeeld schema's van de
auteur~docent en onderstrepingen van leerlingen (Van Hout Wolters,
1980) . Wellicht kan hiermee de genoemde effectgrootte van de marke-
ringen nog verder verhoogd worden. Of dit ook inderdaad het geval is,
zal nader ' additiviteits'-onderzoek moeten uitwijzen (De Klerk, 1986).
Bovendien kunnen auteur-docentbewerkingen en leerlingbewerkingen
gecombineerd worden door in de studietekst aanwijzingen of opdrachten
op te nemen om bepaalde leerlingbewerkingen uit te voeren (bijvoor-
beeld: onderstreep in de volgende paragraaf de belangrijke ge-
deelten'). Dit wordt met name door Jonassen ( 1985a), Pace (1985) en al
eerder door W'eltner ( 1978) aanbevolen. Op deze opdrachten kan zono-
dig feedback worden gegeven, door in een ' antwoordgedeelte' op te ne-
men wat de docent onderstrepenswaard vindt. Ook kan dit type
opdrachten als huiswerk meegegeven worden en in de klas worden be-
handeld.
Voor de praktijk lijkt het in ieder geval gewenst dat enerzijds de kwa-
liteit van het studiemateriaal zodanig is dat de informatieverwerking op-
timaal verloopt en dat anderzijds de lerenden over vaardigheden
beschikken om studiemateriaal zelfstandig te bestuderen, zodat ze ook
zèlf de informatieverwerking kunnen bevorderen.
10.4. BESCHOUWING VAN DE ONDERZOEKSOPZET, DE MEETMETHO-
DEN EN DE DATA-ANALYSE
In het eerste hoofdstuk werd als belangrijk doel van dit proefschrift
gezien: een bijdrage leveren aan de verbetering van de opzet en metho-
den van het onderzoek naar de bestudering van studieteksten. Zijn de-
ze nu inderdaad verbeterd?
10.4.1. De onderzoeksopzet
De volgende veranderingen in de gebruikelijke onderzoeksopzet zouden
als een verbetering aangemerkt kunnen worden:
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- In het onderzoek werden de gegevens van de docentmarkering en de
leerlingmarkering van studieteksten niet alleen met een controlecondi-
tie vergeleken, maar ook met elkaar.
- Er werd een theoretisch kader geformuleerd, waarin de verwachte in-
vloed van docent- en leerlingmarkeringen op structurele en energeti-
sche aspecten van de informatieverwerking werd weergegeven. Ook
werd hierin expliciet ingegaan op mogelijke procesverschillen tussen
deze twee typen markeringen en op mogelijke interacterende, theore-
tisch relevante, variabelen.
- Er werd op verschillende maníeren informatie verzameld over cognitie-
ve processen van de leerlingen tijdens de tekstbestudering. Hierbij
werd een onderscheid gemaakt tussen de procesgegevens voor de
eerste en de tweede keer lezen van de tekst. Er werden relaties ge-
legd tussen deze procesgegevens en de verschillende produktresul-
taten.
- De onderzoeksopzet sloot aan bij het overzicht van tekst-, toets-,
leerling- en procedurevariabelen die de effecten van au-
teur-docentbewerkingen en leerlingbewerkingen van teksten kunnen
beïnvloeden (zie hoofdstuk 1) en bij de relevante variabelen voor
markeringsonderzoek (zie hoofdstuk 2). In tegenstelling tot bij veel
eerder verricht tekstbestuderingsonderzoek, werden over al deze va-
riabelen expliciete beslissingen genomen of vonden er controlemaatre-
gelen plaats met betrekking tot deze variabelen.
- Er werd gebruik gemaakt van een binnen-subjectdesign. Dit had ver-
schillende voordelen in vergelijking met het random-groependesign
dat meestal in dit type onderzoek gebruikt wordt: er hoeft geen con-
trole plaats te vinden op leerlingvariabelen die tijdens het nnderzoek
niet veranderen, de gevoeligheid van het ónderzoek wordt groter
doordat de foutenvariantie gereduceerd wordt, en het aantal proef-
personen kan beperkt blijven. Dit laatste levert óij een onderzoek met
individuele metingen tijdwinst op. Aan dit type designs zitten echter
ook nadelen. Daarop wordt verderop in deze paragraaf ingegaan.
- Er werden vier gelijkwaardige studieteksten samengesteld, die door
docenten en leerlingen in een onderzoek op een aantal criteria beoor-
deeld werden aan de hand van vragenlijsten. De teksten kwamen vol-
gens de docenten in taalgebruik en indeling overeen met de
leerboeken voor de middenklassen havo~vwo. Welke gedeelten er in de
docentmarkeringsconditie in de tekst onderstreept zouden worden,
werd vastgesteld in een onderzoek, waarbij 34 docenten in alle vier
teksten kerngedeelten onderstreepten.
- Er werd relatief veel aandacht besteed aan de constructie van be-
trouwbare gelijkwaardige meerkeuzetoetsen; deze werden in twee
proefonderzoeken uitgetest.
Er zitten echter ook beperkingen aan de onderzoeksopzet. De belang-
rijkste beperking is dat geen toetsing plaatsvond op een later tijdstip,
bijvoorbeeld na een week. De huidige toetsing vond weliswaar niet on-
middellijk na de bestudering plaats (ongeveer 20 minuten later), maar
hieruit konden moeilijk conclusies getrokken worden over het onthouden
op langere termijn. In hoofdstuk 4 is reeds uiteengezet dat er geen uit-
gestelde toetsing plaatsvond, omdat de leerlingen vanwege het gekozen
design alle vier teksten moesten bestuderen: bij toetsing op een later
tijdstip zouden ze de inhoud van de verschillende bestudeerde teksten
waarschijnlijk met elkaar verwarren (interferentie). Omdat het accent in
het huidige onderzoek echter vooral lag op de proceskant en niet op de
produktkant, was het achterwege laten van de lange-termijntoetsing
niet onoverkomelijk. Bij het meeste eerder verrichte markerings-
onderzoek waarbij wèl uitgestelde toetsing plaatsvond en ook de effecten
op de onderstreepte gedeelten waren gemeten, bleken deze effecten ge-
lijk te zijn aan de effecten die in het huidige onderzoek bij onmiddellijke
toetsing werden gevonden (zie hoofdstuk 2).
Het was overigens wel mogelijk geweest om toch een dergelijke toet-
sing uit te voeren, zonder de kans op interferentie, als de experimen-
tele condities niet binnen één dag hadden plaatsgevonden, maar ze
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gespreid waren over enkele weken. In dat geval zou na iedere conditie
eerst een korte- en een lange-termijntoetsing hebben kunnen plaats-
vinden, alvorens de leerling de volgende conditie zou krijgen. Aan deze
spreiding in de tijd zaten echter weer andere bezwaren: tussentijdse
beïnvloeding door medeleerlingen, ouders en docenten, en een grotere
kans op uitval van proefpersonen. Geprobeerd kan worden om in een
vervolgonderzoek met het huidige design wèl op een later tijdstip te
toetsen en daarbij de juistgenoemde problemen te minimaliseren.
Aan het gebruikte binnensubject-design zitten ook andere nadelen, zo-
als de kans op differentiële transfer als de invloed van de achtereen-
volgende condities op elkaar niet gelijk zou zijn. Er werden echter
verschillende maatregelen genomen om die kans zo klein mogelijk te ma-
ken (oefening, pauzes) en bovendien werd er tijdens de data-analyse
een controle op uitgevoerd (zie ~ 8.2.1).
Het kan ook als een beperking in de onderzoeksopzet gezien worden,
dat er vanwege de procesmetingen enigermate ingeboet moest worden op
ecologische validiteit. Dit is een probleem dat zich bij veel onderzoek
voordoet, waarin men gericht is op registratie van cognitieve pro-
cessen. Door de procesmetingen komt de experimentele situatie níet
meer volledig overeen met een normale studeersítuatie van de leerlingen
en kan het onderzoek ook moeilijk in de klas of thuis plaatsvinden. Ge-
zien de huidige methoden voor procesmeting valt hieraan voorlopig ook
moeilijk te ontkomen. In het hier beschreven onderzoek lagen de priori-
teiten vooral bij de procesmetingen en de interne validiteit van het
onderzoek. Onderzoek met produktmetingen en een gebrekkige interne
validiteit waren reeds voldoende verricht (zie hoofdstuk 2).
Bij alle beslissingen over de onderzoeksopzet en de procesmetingen
werd echter wèl steeds nagegaan hoe er het minst afgeweken kon
worden van de normale studeersituatie. Dit gold zowel voor de ge-
bruikte studieteksten, de toetsen, de studeerinstructie, als voor de
procesmetingen. De leerlingen vonden de procesmetingen, na enige oe-
fening, ook niet storend. Dit bleek niet alleen uit de verbale rapporta-
ge, maar ook uit het feit dat de leerlingen in de controleconditie van het
onderzoek dezelfde toetsresultaten behaalden als de leerlingen die de
teksten in de klas moesten bestuderen in dezelfde bestuderingstijd.
Een laatste bezwaar is dat voor het uitvoeren van regressieanalyses en
het vaststellen van interacties met leerlingvariabelen een groter aantal
leerlingen wenselijk was geweest. Dit waren echter nadere analyses; ze
behoorden niet tot het primaire doel van het onderzoek. De resultaten
geven echter wel aan dat het zinvol kan zijn hierop in toekomstig onder-
zoek verder te gaan.
10.4.2. De meetmethoden
Er werden verschillende meetmethoden gebruikt in het beschreven
onderzoek die niet tot de standaardmethoden behoren in het onderzoek
naar de bestudering van studieteksten. In deze paragraaf zullen de er-
varingen met deze methoden kort besproken worden.
Vragenlijstmethode voor tekstbeoordeling
Voor de beoordeling van de geconstrueerde studieteksten werd de vra-
genlijstmethode gebruikt, met als belangrijk onderdeel een vertaalde en
bewerkte tekstbeoordelingslijst van Langer et al. (1974). Met deze lijst
was in Nederland al door verschillende onderzoekers ervaring opge-
daan; er waren echter nog weinig gegevens over de meettechnische
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kanten van de Nederlandstalige versie van deze vragenlijst gepubli-
ceerd.
De lijst bleek niet alleen goed hanteerbaar voor docenten, maar ook in
enigszins ingekorte vorm voor leerlingen van havo~vwo. De invulling
van de vragenlijst en de dataverwerking kostte relatief weinig tijd.
Voor beide groeper. werd in de lijst eenzelfde factorstructuur gevonden
als door Langer et al. (1974) werd beschreven.
Met behulp van de geconstrueerde vragenlijst kon ook de gelijkwaar-
digheid van de studieteksten beoordeeld worden en op grond van de
verkregen gegevens worden verbeterd. Dat de teksten inderdaad ge-
lijkwaardig waren, werd in het markeringsonderzoek in de meeste uitge-
voerde variantieanalyses ook bevestigd: er waren nauwelijk significante
verschillen op de factor 'tekst'.
Hoewel de vier teksten in eerste instantie voor het huidige onderzoek
geconstrueerd en beoordeeld zijn, kunnen ze ook gebruikt worden in
toekomstig onderzoek waarbij gelijkwaardige teksten nodig zijn. Ook
zouden ze, samen met de geconstrueerde toetsen, als basis kunnen
dienen voor de ontwikkeling van een leesvaardigheidstest met parallelle
teksten en toetsen, voor het voortgezet onderwijs (bijvoorbeeld een test
voor studerend lezen).
Beoordelingsmethode voor de vaststelling van kerngedeelten in de
teksten
Om te bepalen welke tekstgedeelten in de DM-conditie onderstreept
moesten worden, was er de keuze uit drie methoden: de onderzoeker
bepaalde het zelf, er werd gewerkt met externe beoordelaars of er werd
een tekstanalysemethode gehanteerd. Besloten werd om vanuit een on-
derwijskundige benaderingswijze te werken met docenten als externe
beoordelaars, omdat deze methode meer betrouwbare gegevens op zou
leveren dan als de onderzoeker zelf de kerngedeelten vaststelde. In
vergelijking met de tekstanalysemethoden was deze methode ook eenvou-
diger toe te passen. Wat de beoordelingsmethode betreft: er werd ge-
kozen voor het onderstrepen van de geselecteerde tekstgedeelten door
de docenten. Er werd dus niet gekozen voor de scoring van tekstge-
deelten op belangrijkheid of voor het wegstrepen van gedeelten, omdat
onderstreping het minst tijdrovend en 'natuurlijk' was (zie hoofdstuk
6).
Er bleken grote verschillen tussen de docenten te bestaan in aantal en
type onderstreepte gedeelten. Hoewel dergelijke verschillen ook bij Fos-
ter (1979) gevonden werden en ook uit het onderzoek van Cunningham
et al. (1984) bleek dat docenten verschillende ideeën hebben over wat
onder kerngedeelten verstaan moet worden, kan het toch zinvol zijn om
na te gaan in hoeverre deze resultaten samenhangen met de gekozen
onderstreepmethode. Wellicht dat scoring van tekstgedeelten op belang-
rijkheid of het wegstrepen van gedeelten toch meer overeenstemming in
de gegevens zou hebben opgeleverd, omdat de docenten dan meer ge-
dwongen zouden zijn om goed bij de selectie na te denken. Het kan zijn
dat er nu door sommige docenten wat al te gemakkelijk gestreept is. Het
is echter ook mogelijk dat de gevonden verscheidenheid toe te schrijven
is aan het type teksten en dat bij andere teksten de kerngedeelten ge-
makkelijker aan te wijzen zijn. Dit zou in vervolgonderzoek nagegaan
kunnen worden.
Ondanks de grote verschillen in de onderstrepingen, was de huidige
methode goed bruikbaar om de DM-gedeelten te selecteren. Over deze
gedeelten was de meeste overeenstemming bij de docenten. Dat deze ge-
deelten niet alleen vanuit onderwijskundig gezichtspunt, maar ook
tekststructureel belangrijk waren, bleek uit de betere reproduktie en
hogere leestijden van deze DM-gedeelten in de controleconditie in verge-
lijking met de niet-DM-gedeelten.
201
XY-methode voor meting van leestijd en leesfrequentie
Voor de meting van de leestijden en leesfrequenties werd een nieuwe
meetmethode geconstrueerd, omdat er gewerkt zou worden met normale
studieteksten bestaande uit meerdere bladzijden, waarin de leertingen
gedeelten moesten kunnen onderstrepen. De leerlingen moesten ook met
een normale leesafstand in een gebruikelijk leeshouding kunnen werken
en zonder belemmeringen vooruit of terug kunnen kijken in de tekst. Er
kon daarom moeilijk gebruik gemaakt worden van oogbewegings-
registraties en ook de andere beschreven methoden voor leestijdmeting
vielen af, vanwege afwijkingen van de normale studeersit~atie of van-
wege de onnauwkeurigheid van de meting.
Uit de verbale-rapportagegegevens en het validatieonderzoek bleek
dat de leerlingen het aanwijzen van de regels bij deze methode ge-
makkelijk en niet storend vonden en ze ook inderdaad aan het lezen
waren in de regels die ze aanwezen. Ook bleek uit aanvullende gegevens
(hoofdbewegingen, vergelijking met eerder toetsonderzoek e.d.) dat de
methode niet vertragend, verstorend of extra belastend werkte op het
studeerproces. Er trad al snel automatisering op.
Bij de validatie van de methode leverde de stilleesopdracht echter be-
ter interpreteerbare gegevens op dan de hardop-leesopdracht bij
beantwoording van de vraag of de aanwijstijd per regel ook overeen-
kwam met de leestijd voor die regel. De variërende eye-voice-span bleek
de hardop-leesgegevens te beïnvloeden. Het lijkt daarom beter om bíj
een dergelijk validatieonderzoek geen hardop-leestaak meer te ge-
bruiken. Het is echter wèl aan te bevelen, om nog eens opnieuw na te
gaan of het mogelijk is om de XY-methode te valideren met behulp van
oogbewegingsregistraties of leestijdmeting op beeldscherm, ook al
werden deze methoden in hoofdstuk 7 niet goed bruikbaar geacht. Ook
zou het gebruik van de XY-methode bij andere groepen proefpersonen
uitgetest kunnen worden, met name bij basisschoolleerlingen en volwas-
senen.
Aan de XY-methode zelf valt verder nog wel het een en ander te ver-
beteren. Dit geldt met name voor de registratie van het paginanummer,
dat nu nog door de proefleider met de hand gebeurde. Door automati-
sering van de paginaregistratie zou de taak van de proefleider verlicht
kunnen worden. Verder zou de programmatuur voor de da-
ta-verzameling vereenvoudigd kunnen worden.
Dat de XY-methode in ieder geval bij deze groep leerlingen goed han-
teerbaar was en valide gegevens opleverde, bleek niet alleen uit het va-
lidatieonderzoek, maar ook uit de consistentie van de procesresultaten
in het markeringsonderzoek en de parallellen met de produktresultaten.
Zoals in hoofdstuk 7 al beschreven is, is het ook voor andere onderzoe-
kers een probleem dat de huidige methoden van oogbewegingsregistratie
en andere methoden voor leestijdmeting ongeschikt zijn voor gebruik in
normale studeersituaties (bijvoorbeeld Schumacher 'v Waller, 1985; Whal-
ley, 1982). Ook Wollen, Cone, Margres en Wollen (1985) gaan daar in
een recente publikatie op in. In hun methode laten ze de proefpersonen,
evenals bij de XY-methode, de regels aanwijzen die op dat moment ge-
lezen worden. Zij werken niet met normale gedrukte teksten, maar met
beeldschermteksten, waarbij het mogelijk is tekstregels te accentueren
door dit met een lichtpen aan te geven. Zij beschrijven echter geen va-
lidatiegegevens.
Er zal waarschijnlijk nog heel wat onderzoek moeten plaatsvinden om
in normale studeersituaties exacte leestijden te kunnen meten.
Neventaak-methode
Voor de meting van de effort of cognitieve inspanning werd gebruik ge-
maakt van de neventaak-methode. Deze methode wordtin het onderzoek
naar de bestudering van studieteksten nog weinig toegepast. De metho-
de bleek goed bruikbaar: het reageren op de tonen werd door de leer-
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lingen gemakkelijk en níet storend gevonden. Ook was de methode
gevoelig genoeg om verschillen in resultaten te meten, die niet aan be-
wegingsartefacten waren toe te schrijven.
Het is wel aan te bevelen om in de toekomst na te gaan hoe de tonen
het beste gekoppeld kunnen worden aan bepaalde specifieke regels in de
tekst ( bij het huidige onderzoek de onderstreepte regels). Daarbij moetdan we) rekening gehouden worden met het feit dat in de LM-conditie
niet vooraf vast te stellen is in welke regels iedere leerling onder-
streept. Ook zou het aantal tonen zodanig moeten zijn dat aparte analy-
ses kunnen plaatsvinden voor de eerste en tweede keer lezen van de
onderstreepte regels en voor de DM-delen daarvan, hetgeen in het hui-
dige onderzoek vanwege te beperkte aantallen moeilijk was. De tussen-
tijden tussen de tonen zullen daarom waarschijnlijk korter moeten
worden. Welke consequenties dat heeft voor het leesproces zou nader
onderzocht moeten worden.
Het is echter ook aan te bevelen om na te gaan of er betrouwbare en
valide neventaken zijn die meer continue gegevens opleveren en die tochtijdens de tekstbestudering als gemakkelijk en niet storend worden er-
varen. Voor veel tekstbestuderingsonderzoek zal het namelijk gewenst
zijn om inzicht te krijgen in het continue verloop van de cognitieve in-spanning.
Verbale rapportage: vragenlijst en interview
Om aanvullende procesinformatie en evaluatiegegevens te verkrijgen
over de onderzoekssituatie werd aan de leerlingen na iedere conditie een
vragenlijst voorgelegd, gevolgd door een kort interview.
Er was een aantal maatregelen genomen om de kans te vergroten dat de
hiermee verkregen gegevens betrouwbaar en valide zouden zijn. Het
bleek mogelijk om met de vragenlijst procesinformatie te verzamelen.
Deze stemde overeen met de leestijd- en leesfrequentiegegevens. Er was
echter geen overeenstemming met de reactietijd-gegevens (cognitieve
inspanning). Het is waarschijnlijk moeilijker om hierover verbaal te rap-
porteren dan over de bestuderíngsstrategie. Voor het verkrijgen van
informatie over de waardering van de onderzoekssituatie en de expe-
rimentele condities bleek de vragenlijstmethode goed hanteerbaar.
Door in een kort interview te vragen om eventuele verduidelijking,
aanvulling of correctie van de gegeven antwoorden in de vragenlijst,
zou de betrouwbaarheid van de verbale rapportage naar verwachting
verhoogd kunnen worden. Dit leek met name het geval als de proefleider
verhelderingsvragen stelde. Er moest echter wel voor gewaakt worden
dat er geen suggestieve vragen werden gesteld en er sociaal wenselijke
antwoorden werden gegeven.
In het algemeen vonden de leerlingen het invullen van de vragenlijst
gemakkelijk en de meesten waren van mening dat het invullen geen in-
vloed had op de studeerstrategie bij de bestudering van de volgende
tekst. Of dit ook inderdaad het geval was, was in het huidige onderzoek
moeilijk te verifiëren; daarvoor zou vervolgonderzoek moeten plaats-
vinden.
Ook al leverden de huidige verbale-rapportage-gegevens een bijdrage
aan de interpretatie van de proces- en produktgegevens, voor de ver-zameling van ínformatie over de processen tijdens het bestuderen van
de teksten was de waarde van deze methode wel beperkt. In ~ 10.2 is
reeds besproken of de hardop-denkmethode wellicht meer informatie zou
kunnen geven over de kwaliteit van de plaatsvindende processen bij het
selecteren en onderstrepen van kerngedeelten.
In het hier beschreven markeringsonderzoek werden verscheidene
meetmethoden in combinatie gebruikt. De bedoeling was om hiermee een
zo duidelijk mogelijk beeld te krijgen van de leerresultaten en de onder-
zochte cognitieve processen. Dit wordt door De Corte (1979) een
breed-spectrumaanpak genoemd. In feite vulden de meetmethoden el-
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kaar aan. Bij correspondentie van de gegevens, zoals dat bij een be-
langrijk deel van de produkt- en procesdata het geval was, werd er
meer zekerheid verkregen over de geldigheid en betrouwbaarheid van
de resultaten. Als ze niet correspondeerden, riep dat vragen of moge-
lijke interpretaties op, die anders wellicht niet aan bod waren gekomen
en die meer inzicht konden geven in de verkregen gegevens. Ook le-
verde het suggesties op voor vervolgonderzoek. Men kan zeggen dat bij
het huidige onderzoek de breed-spectrumaanpak positief werkte. Door
het gebruik van meerdere methoden kon vanuit verschillende invals-
hoeken tegelijkertijd informatie verzameld worden over de studeeractivi-
teiten van de leerling.
10.4.3. De data-analyse
In het markeringsonderzoek vond een meer gedetailleerde data-analyse
plaats dan in het onderzoek naar de bestudering van studieteksten ge-
bruikelijk is.
Met name is het in onderzoek naar leerlingmarkeringen van studie-
teksten een probleem dat de leerlingen verschillende tekstgedeelten
onderstrepen en dat ook het aantal onderstreepte gedeelten verschilt.
Een vergelijking van de toetsresultaten op de onderstreepte gedeelten
met een controle- en een docentmarkeringsconditie is dan moeilijk.
Meestal beperkt men zich in deze onderzoeken dan ook tot analyses die
gericht zijn op het onthouden van de gehele tekst (zie hoofdstuk 2).
In het markeringsonderzoek werden de onderstreepte gedeelten op
drie manieren geanalyseerd:
- Eerst werd het percentage dat was onthouden van alle onderstreepte
gedeelten in de LM-conditie vergeleken met het percentage onthouden
DM-gedeelten in de DM- en controleconditie.
- Omdat deze vergelijking geen betrekking had op dezelfde tekstge-
deelten, werd daarna nagegaan welke tekstgedeelten door alle of bijna
alle (-1 ) leerlingen waren onderstreept in de LM-conditie: de gemeen-
schappelijke gedeelten. Nagegaan werd wat de leerlingen daarvan
onthouden hadden en dit werd vergeleken met het onthouden van die-
zelfde gemeenschappelijke gedeelten in de controleconditie. Voor een
vergelijking met de DM-conditie werden alleen de DM-delen van deze
gemeenschappelijke gedeelten ín de LM-conditie vergeleken met die-
zelfde DM-gedeelten in de DM-conditie.
- Omdat de juíst beschreven gemeenschappelijke analyses meestal be-
trekking hadden op een (te) klein aantal tekstgedeelten, werd ook de
volgende analyse uitgevoerd: het onthouden van het DM-deel van de
onderstreepte gedeelten in de LM-conditie werd vergeleken met het
onthouden van de DM-gedeelten in de DM- en controleconditie. Om na
te gaan of een dergelijke analyse verantwoord was, was eerst getoetst
of de onderstreepte DM-delen in de LM-conditie in moeilijkheidsgraad
representatief waren voor alle DM-gedeelten in de DM-conditie.
Dezelfde drie typen analyses en dezelfde toetsing van moeilijkheidsgraad
werden uitgevoerd met betrekking tot het onthouden van de
niet-onderstreepte gedeelten. Ook de procesresultaten werden op deze
wijze geanalyseerd.
Hoewel bij de juist beschreven 'gemeenschappelijke' en
'DM-deel-analyses' ook kanttekeningen te plaatsen zijn, zijn ze beide als
een verbetering van de eerstgenoemde analyse te beschouwen. Boven-
dien vullen de drie analyses elkaar aan: gezamenlijk geven ze meer ze-
kerheid over de effecten van het zelf onderstrepen in teksten.
Opgemerkt moet worden dat de analyses echter nog niet probleemloos
zijn en dat ze ook bij ander onderzoek naar leerlingbewerkingen (aante-
keningen, schema's, leerling-vragen e.d. ) extra aandacht dienen te
krijgen.
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Voor de juist beschreven analyses werden de onderstrepingen perleer-
ling op verschillende manieren geanalyseerd. Daarnaast werd voor alle
leerlingen ook het aantal onderstrepingen vastgesteld en de spreiding
van de onderstrepingen over de tekst. Er werd tevens nagegaan of er
een relatie was tussen het aantal onderstreepte woorden enerzijds en de
toetsresultaten anderzijds. Ook vond er een vergelijking plaats tussen
de leerling- en docentonderstrepingen.
De onderstrepingen kunnen echter nog verder geanalyseerd worden
dan nu gebeurd is. Bijvoorbeeld kan nagegaan worden in welk opzicht
de onderstreepte gedeelten van de leerlingen met goede toetsresultaten
in de LM-conditie verschillen van de onderstreepte gedeelten van de
leerlingen met mínder goede toetsresultaten. Ditzelfde kan nagegaan
worden voor de leerlingen met een hoge en lage vaardigheid in het se-
lecteren van kerngedeelten, met veldafhankelijke en onafhankelijke leer-
lingen etc. Het is mogelijk dat er niet alleen verschillen zijn in het
aantal onderstreepte woorden, maar dat er ook karakteristieke ver-
schillen zijn in het type tekstgedeelten dat door de verschillende
groepen leerlingen is onderstreept. Hiermee kan een verdere bijdrage
geleverd worden aan de verklaring van de produkt- en procesresultaten
van deze groepen.
Andere data-analyses die in het hier beschreven onderzoek een bijdrage
leverden aan de interpretatie van de resultaten waren:
- de produkt- en procesanalyses op structuureffecten in de teksten;
hierdoor kon de invloed van de onderstrepingen geïnterpreteerd
worden als een versterking van het structuureffect;
- de procesanalyses op de eerste en tweede keer lezen;
- de regressieanalyses op de proces- en produktgegevens.
10.5. TOEKOMSTIG ONDERZOEK
Uit het voorafgaande zal duidelijk zijn dat er in het beschreven onder-
zoek nogal wat gewijzigd is aan de gebruikelijke opzet, meetmethoden en
data-analyse van dit type onder-zoek naar docent- en leerlingbe-
werkingen in studieteksten. In het algemeen bleken deze wijzigingen
goed te voldoen, ook al werden er in dit hoofdstuk wel enige kantte-
keningen bij geplaatst.
Wellicht kunnen dergelijke wijzigingen ook leiden tot een verbetering
van ander onderzoek naar de bestudering van studieteksten, bijvoor-
beeld het onderzoek naar het maken van samenvattingen en aante-
keningen en het stellen van vragen bij de tekst door de leerling, dat de
laatste tijd meer aandacht krijgt (zie hoofdstuk 1). Het onderzoeksde-
sign, de studieteksten en toetsen, de XY-methode, de neventaakmetho-
de en de methoden voor data-analyse zouden hierbij bruikbaar kunnen
zijn.
In het voorafgaande zijn reeds verschillende suggesties gedaan voor
vervolgonderzoek, die hier niet herhaald zullen worden. Wel wordt nog
gewezen op de mogelijkheid om de relaties tussen de gemeten variabelen
verder te analyseren. Deze zouden een uitgangspunt kunnen vormen
voor toekomstig onderzoek. Het databestand biedt bijvoorbeeld moge-
lijkheden om dieper in te gaan op de relaties tussen:
- de procesgegevens onderling (leestijden, leesfrequenties, reactie-
tijden en verbale-rapportage-gegevens);
- het aantal en type onderstrepingen en de procesgegevens;
- de leerlinggegevens en de procesgegevens (bijv. de relatie tussen de
motivatie en de leestijden, of tussen de voorkennis en de reactie-
tijden ) ;
- de leerlinggegevens en het aantal en type onderstrepingen (bijv. de
relatie tussen de geoefendheid in onderstrepen en het aantal onder-
streepte DM-delen);
- hettype onderstrepingen en de produktgegevens;
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- de beoorrfeling van de tekst ( moeilijk, boeiend e.d.) en de produkt-
en procesgegevens.
Deze relatiegegevens kunnen niet alleen voor verder markerings-
onderzoek, maar ook voor het tekstbestuderingsonderzoek in het alge-
meen van belang zijn.
Het is verder aan te bevelen om in toekomstig onderzoek dieper in te
gaan op de aard van de cognitieve processen die plaatsvinden tijdens
het selecteren van kerngedeelten, en op de energetische kant daarvan
(de cognitieve inspanning). Ook in ander tekstbestuderingsonderzoek
zou men meer op de cognitieve inspanning tijdens het bestuderen ge-
richt dienen te zijn.
Daarnaast is het van belang dat de training in het selecteren van
kerngedeelten in het voortgezet onderwijs meer aandacht krijgt, met
name van de zwakke leerlingen. Dit laatste is niet alleen nuttig in ver-
band met het onderstrepen, het is tevens van belang omdat het selec-
teren van kerngedeelten een essentiële vaardigheid is, die de basis
vormt voor andere leesvaardigheden en leerlingbewerkingen van studie-
teksten, zoals het maken van samenvattingen en schema~s.
Als het toekomstig onderzoek de hier geschetste richting inslaat, zal
het onderzoek naar de bestudering van studieteksten wellicht een duide-
lijker plaats krijgen in het cognitief-psychologisch onderzoek naar
denk- en leerstrategieën dan nu het geval is.
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SUMMARY
The research reported on in this thesis concerns learning from written
instructional materials; it is part of a large area of research into the
reading and processing of texts. The described research was based on
theoretical and methodological considerations, rather than practical
ones. The main aim was to contribute to the improvement of the re-
search methodology in the area mentioned. Special attention was paid to
methods for data collection of the learner's cognitive processes while
studying texts. The selected and constructed methods were applied in
an experiment on the cueing (underlining) of key phrases in instruc-
tional texts by the author~teacher and the learner.
Part 1 of the thesis describes the theoretical background and the re-
search plan. In chapter 1 a survey is given of the research on studying
instructional texts, that has been conducted in the United States from
the sixties onwards. This research is divided into two groups:
- research into the effect of a particular composition .or revision of in-
structional texts by the author or teacher on both the learner's learn-
ing processes and the learning results;
- research into the effect of studying activities or revision of instruc-
tional texts carried out by the learner on both the learning processes
and the learning results.
Critical remarks are made on the often limited theoretical basis and the
problems with internal validity of this research. Mention is also made of
the fact that only rarely process measures have been obtained during
learning from texts, whereas it is theoretically important to determine
what cognitive processes are responsible for the learning outcome of
studying texts.
Chapter Z presents a number of reasons for the choice of the cueing
of key phrases as the object of investigation. As a starting-point for
the research to be carried out, cueing investigations already published
are analysed with respect to theoretical background, research method
(design, texts, tests, subjects, research procedures, etc. ) and effects
found. On the basis of the literature reviews in chapters 1 and 2, a
survey was made of text, test, learner and procedural variables which
had to be taken into account in the design of the cueing experiment.
In chapter 3 a theoretical framework for the cueing experiment is giv-
en. It reflects the influence to be expected of teacher and learner cue-
ing on structural as well as cognitive load aspects of the processing of
information. It also contains a description of possibly interacting, the-
oretically relevant variabtes.
Chapter 4 presents the general design of the cueing experiment. The
research question was: What is the effect of cueing in instructional
texts by teacherslauthors on the one hand, and by learners on the oth-
er, on learners' recognition and recall of the cued passages (product
effects), and on their selective attention, repetition and cognitive effort
during their reading of the text (process effects)? There were three
experimental conditions:
- Teacher cueing ('docentmarkering', DM): the students studied an in-
structional text in which the key phrases had been underlined by
teachers.
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- Learner cueing ('leerlingmarkering', LM): the students studied an in-
structional text and underlined the phrases that they thought were
key phrases.
- No cueing (the control condition, C): the students studied an in-
structional text which contained no underlined phrases and in which
they were not allowed to underline anything either.
Twenty-four students participated in the experiment, all in their third
year of general secondary education ('havo'). Every subject took part
in all three experimental conditions, but in a different order ('Grae-
co-Latin Square design).
Part 2 of the thesis discusses the construction of the research materials
and the measuring instruments. Because of the between-subjects design
chosen, four equivalent instructional texts and multiple choice tests had
to be constructed. This subject is dealt with in chapter 5. In order to
test whether the constructed texts met the criteria formulated and were
equivalent in these respects, they were judged in two experiments by
34 teachers (experiment 1) and 221 secondary school students (exper-
iment 2). The multiple-choice tests developed were administered to a to-
tal of 305 secondary school students, and subsequently analysed. The
final versíons of the texts and tests largely met the standards set, and
could, therefore, be used in the cueing experiment. They might also be
suitable for other purposes which require equivalent texts and tests
(e.g. a reading proficiency test in secondary education).
Chapter 6 discusses the way in which the key phrases that would be
cued in the teacher-cueing condition were selected from the four in-
structional texts. A distinction is made between a linguistic, a cogni-
tive-psychological and an educational approach to identifyíng key
phrases in texts; a choice was made in favour of the educational one. A
judgement experiment was carried out, in which 34 teachers were asked
to underline what they thought were key phrases (experiment 3). The
phrases for which there was the highest degree of agreement among the
teachers, were selected for the teacher-cueing condition. It was re-
markable that there were considerable differences between teachers in
terms of the number and type of underlined phrases.
Chapter 7 covers the selectíon and construction of the methods for
collecting the process data for the student reading a text. It was diffi-
cult to use existing measurement methods, such as eye-movement regis-
trations, for obtaining information about selective attention and the
repetition of cued phrases, because we wanted to use normal texts of
several pages, in which students could underline phrases. Therefore, a
new method was developed, the so-called XY-method, in which the text
was attached to an XY-table and the students could indicate the line
they were reading by means of an electronic pen. In this way it could
be registered how long and how often each text line was read by the
learner (reading time and reading frequency per line). The same pen
was also used for underlining. The investigation into its validity (ex-
periment 4), which is also reported on in chapter 7, showed that the
XY-method yields valid data and that its use - after a short training
period - does not slow down, disturb, or complicate the reading proc-
ess.
In order to obtain information on the cognitive effort during the stu-
dying process, the so-called secondary-task method was used. In this
method tones were presented while the students were reading the texts
and they should press a button as soon as they heard one. The reaction
time was regarded as an indicator of the effort involved in the reading
task.
In addition to this, a process and evaluation questionnaire was devel-
oped, aimed at collecting additional information about the processes un-
der investigation and about the students' opinions of the experiment.
This questionnaire was administered after each experimental condition,
followed by a short interview.
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In part 3 of the thesis the results of the cueing experiment are pre-
sented. The main product results (chapter 8) concerned the recall (free
recall test) of the underlíned passages after reading the text:
- The students recalled the text parts which the teacher had underlined
in the teacher-cueing condition (DM) significantly better than the
same (not underlined) passages in the control condition.
- The students recalled the passages they themselves had underlined in
the learner-cueing condition (LM) significantly better than the same
(not underlined) passages in the control condition.
- The students also recalled the passages they themselves had under-
lined in the LM-condition significantly better than the same passages
underlined by the teacher in the DM-condition; at least, this applied
to the learner-underlined passages that had also been underlined by
the teacher.
The 'effect size' (i.e. the mean of the experimental condition minus the
mean of the control condition, divided by the standard deviation of the
latter) of the LM-condition was 1.45; this was much larger than the ef-
fect size of 0.40 in the DM-condition. The multiple-choice test rendered
no significant differences between the three conditions in terms of re-
cognition of the underlined phrases.
A theoretical explanation for these product results could be found in
the following significant process results (chapter 9):
- The average reading-time for second-time reading of the teach-
er-underlined lines was significantly higher than in the control condi-
tion.
- There was a significantly higher average reading time for the learn-
er-underlined lines in the LM-condition than in the control condition.
These lines were also read more often (higher reading frequency).
This was true for first-time reading as well as for second-time read-
ing of the text.
- There was a significantly higher average reading time for the learn-
er-underlined lines than for the teacher-underlined lines in first-time
reading. The learner-underlined lines were also read significantly
more often in first- and second-time reading.
There were significant reading time differences between all three exper-
imental conditions. The superior recall of underlined phrases in the LM-
and DM-conditions could, therefore, be partly explained by the fact
that the students paid more attention to these phrases. The students
in the LM-condition also repeated these phrases more often than those
in the DM- and C-conditions. In addition, the cognitive effort during
reading was significantly higher in the LM-condition than in the other
two conditions.
As had been the case with the teachers, the students varied consid-
erably in the number and type of phrases they underlined. The more
phrases the students had underlined, the better was their recall of
test-relevant DM-passages, which were considered key phrases from an
educational point of view.
When the students underlined the text, the most important effect on
free recall occurred during first-time reading and underlining the text;
subsequent re-reading the underlined passages had relatively less ef-
fect.
There were significant interactions between product results in the
experimental conditions and learner characteristics. The students with
high grades, great skill in selecting main points, a field-independent
cognitive style, a preference for the LM-condition and more experience
at underlining, often obtained better product results by underlining
themselves (LM) than when they read texts that had already been un-
derlined (DM). On the other hand, students scoring low on these vari-
ables generally obtained better results in the DM-condition than in the
LM-condition.
Chapter 10 deals with the theoretical and practical implications of these
results. In particular, possible explanations are given for the fact that
the students recalled the phrases they themselves had underlined better
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than the teacher-underlined phrases, as far as these phrases over-
lapped. A connection is shown with the so-called 'levets effect' in the
reading of texts: information that is on a high level in the content
structure of a text is often recalled better than information on a lower
level.
Reasons are given why in particular practical situations underlining
by the author~teacher is to be preferred, and underlining by the learn-
er in others. Some solutions are suggested for the practical problem
that many secondary school students are not allowed to underline pas-
sages in their textbooks.
Finally, chapter 10 contains a further evaluation of the research
methods used. The within-subjects design (chapter 4), the judgement
methods (chapters 5 and 6), the process-directed measurement methods
(chapter 7), as well as the methods of data analysis (chapters 8 and 9)
turned out to have been adequate. These methods could possibly also be
used in other research into the reading of instructional texts. Thus,
this kind of research could obtain a distinct place in cognitive-psycho-
logical research into strategies of thinking and learning.
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~ Bijlage la. Verklaring van gebruikte afkortingen
~ Bijlage lb. Docentmarkering
~ Bijlage lc. Leerlingmarkering
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Nma-D niet gemark. DM
Ma-L gemarkeerd LM
Nma-L niet gemark. LM
L-D Ma vergelijking LM-DM
gemarkeerd
L-D Nma vergelijking LM-DM
niet-gemarkeerd
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BIJLAGE 4
VERWERKING VAN DE RUWE PROCESGEGEVENS
De dataverzameling tijdens het onderzoek leverde gegevens op over:
- de leestijden per regel (nauwkeurigheid 0.1 s. );
- het aantal keren dat een regel gelezen werd;
- de tijdsduur van omslaan van pagina's (omslagtijd);
- de reactietijden (nauwkeurigheid 1 ms.).
Voor de statistische bewerking waren per leerling met name gegevens
nodig over:
- de leestijd voor de gehele tekst (in- en exclusief omslag- en optil-
tijd);
- de leesfrequentie voor de gehele tekst;
- de gemiddelde reactietijd voor de gehele tekst, exclusief de reactie-
tijden tijdens het omslaan van de pagina's en het onderstrepen;
- de gemiddelde leestijd en -frequentie voor de onderstreepte en
niet-onderstreepte regels.
De bedoeling was dat al deze gegevens per leerling beschikbaar waren
voor de eerste keer lezen, de tweede keer lezen en de totale leessessie.
Hiervoor moest er een eerste verwerking van de ruwe gegevens plaats-
vinden, waarbij met name beslissingen genomen moesten worden over
het al dan niet meetellen van omslag-, optil- en kor.te aanwijstijden.
Omslagtijd.
In de tijd die wordt besteed aan het omslaan van de pagina's, kan de
lezer nog bezig zijn met de verwerking van de tekstinhoud, maar er kan
op dat moment óók een onderbreking plaatsvinden van de verwerkings-
activiteit. Voor het berekenen van de leestijd voor de gehele tekst is dit
onderscheid van belang. In het meeste onderzoek naar de bestudering
van studieteksten wordt de omslagtijd meegerekend. In het huidige
onderzoek werd de leestijd voor de gehele tekst zowel in- als exclusief
omslagtijd vastgesteld en werd de omslagtijd per leerling apart vermeld.
Optiltijd.
Als de pen meer dan een halve centimeter werd opgetild, werd dit apart
geregistreerd. Hoewel de leerlingen de instructie hadden de pen zoveel
mogelijk op papier te houden, kwam het optillen van de pen uiteraard
toch voor, met name bij het omslaan van de pagina en het onderstrepen,
maar ook wel tijdens of na het lezen van een regel. Er werd een onder-
scheid gemaakt in korte optiltijden, waarbij de leerling wel aan het lezen
was en lange optiltijden, waarbij dat wellicht niet het geval was. Op ba-
sis van observatie van de video-opnamen werd de grens bij 1.2 secon-
den gelegd. Als de optiltijd gelijk of kleiner was, waren de leerlingen
aan het lezen in de regel die ze daarna aanwezen (vaak was die regel
daarvóór ook al aangewezen). Deze optiltijd werd dan opgeteld bij de
leestijd van die regel. Als ná dit korte optillen dezelfde regel werd aan-
gewezen als daarvóór, werd de frequentie voor die regel niet opge-
hoogd. Voor iedere regel werden de korte optiltijden apart vermeld.
Een optiltijd die groter was dan 1.2 seconden kwam vooral voor bij het
omslaan van de pagina's en werd dan tot de omslagtijd gerekend. Als
er tijdens het lezen een lange optiltijd was, werd deze niet opgeteld bij
de regel die daarna gelezen werd. De lange optiltijden werden apart
vermeld. De leestijd voor de gehele tekst werd zowel mèt als zonder de-
ze lange optiltijd berekend. Als na een lange optiltijd teruggegaan werd
naar de regel die ook daarvoor werd aangewezen werd de frequentie van
die regel wèl opgehoogd.
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Korte aanwijstijd.
Hiermee worden 'lees'tijden bedoeld die kleiner zijn dan 200 ms. In die
tijd zal het moeilijk zijn iets te lezen, omdat de gemiddelde fixatieduur,
afhankelijk van de meetmethode, 200 à 300 ms. is (Noordman et al.,
1984). Deze korte aanwijstijden kwamen vooral voor in combinatie met
korte optiltijden: eerst werd de regel kort aangewezen, dan werd de
pen kort opgetild en daarna werd dezelfde regel nogeens aangewezen.
Hoewel in de korte aanwijstijd op zichzelf niets gelezen kon zijn, kon
dat wel in de korte aanwijs- en optiltijd samen. Daarom werd de korte
aanwijstijd wel opc ateld bij de leestijd voor die regel. De leesfrequentie
werd echter niet opgehoogd. De korte aanwijstijden per regel werden
ook apart vermeld, zodat de leestijden van de regels ook zonder deze
aanwijstijden berekend kunnen worden.
Resumerend
- De leestijd per regel omvatte de leestijden van alle keren dat de regel
aangewezen werd. Ook de korte optiltijden en korte aanwijstijden
waren hierin opgenomen.
- De leesfrequentie per regel omvatte het aantal keren dat een regel
werd aangewezen, exclusief de keren dat na een korte optiltijd de-
zelfde regel werd aangewezen en de keren dat het aanwijzen van de
regel korter dan 200 ms. duurde.
Per leerling werd voor de eerste en tweede keer lezen een overzicht ge-
maakt van de totale leestijd, de leesfrequentie, de korte aanwijs- en op-
tiltijd per tekstregel, per pagina en per gehele tekst. Daarnaast
werden vermeld: de totale tijd voor het omslaan van de pagina's, de to-
tale lange optiltijd en de gemiddelde reactietijd op de neventaak. Ook
werden voor de onderstreepte en niet-onderstreepte regels afzonderlijk
de leestijden en leesfrequenties weergegeven. Deze gegevens vormden
de basis voor de statistische berekeningen.
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BIJLAGE 5
MEEST GEBRUIKTE AFKORTINGEN EN OMSCHRIJVINGEN
C : Controleconditie
DM : Markering door docent
LM : Markering door leerling
M : Gemiddelde
N of n : Aantal proefpersonen
SD : Standaarddeviatie
XY-methode : Methode voor meting van de leestijd per tekstregel,
waarbij de tekst op een XY-paneel is bevestigd en de
proefpersoon de regels met een elektronische pen aan-
wijst.
Uitgevoerde analyses (zie bijv. tabel 9.4 in ~ 9.3.1):
Alle strepen LM: hierbij worden de scores (bijv. de gemiddelde leestijd)
voor alle door de leerlingen onderstreepte gedeelten in de
LM-conditie, vergeleken met de scores voor de DM-gedeelten in de
DM- en de controleconditie
Alle niet-strepen LM: hierbij worden de scores voor alle door de leerlin-
gen niet-onderstreepte gedeelten in de LM-conditie, vergeleken met
de scores voor de niet-DM-gedeelten in de DM- en de controlecondi-
tie
Gemeensch. onderstr.: hierbij worden de scores voor de gedeelten die
in de LM-conditie door alle (-1 ) leerlingen in de tekst zijn onder-
streept, vergeleken met de scores voor dezelfde gedeelten in de
controleconditie
Gemeensch. niet-ond.: hierbij worden de scores voor de gedeelten die
in de LM-conditie door alle (-1) leerlingen niet zijn onderstreept,
vergeleken met de scores voor dezelfde gedeelten in de controlecon-
ditie
Gemeensch. niet-DM: hierbij wordt uitgegaan van díe gemeenschappe-
lijke niet-onderstreepte gedeelten, die in de DM-conditie óók niet
onderstreept zijn; de scores voor die gedeelten in de LM-conditie
worden vergeleken met de scores voor dezelfde gedeelten in de DM-
en de controleconditie
DM-deel LM: hierbij wordt uitgegaan van díe onderstreepte gedeelten in
de LM-conditie, die ook in de DM-conditie zijn onderstreept; de
scores voor die gedeelten in de LM-conditie worden vergeleken met
de scores voor de DM-gedeelten in de DM- en de controleconditie
Niet-DM-deel LM: hierbij wordt uitgegaan van díe onderstreepte ge-
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met name een bijdrage te leveren aan de verbetering van de
onderzoeksmethoden en opzet van het onderzoek op dit
terrein. Er worden enkele onderzoeken beschreven die uit-
gevoerd zijn in het kader van de constructie van onderzoeks-
teksten en meetinstrumenten. Speciale aandacht krijgen de
methoden voor het verzamelen van informatie over de
leerprocessen en mentale inspanning van leerlingen tijdens het
bestuderen van een studietekst.
De geselecteerde en geconstrueerde methoden worden
toegepast in een onderzoek naar het markeren (onderstrepen)
van kerngedeelten in studieteksten door de auteur~docent en
door de leerling. Nagegaan wordt welk effect deze markeringen
hebben op de leerprocessen, mentale inspanning en leer-
resultaten van havo-leerlingen.
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